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CRITERIOS PARA LA EVALUACION
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

J. DE JUAN HERRERO *, E. FERNANDEZ-JOVER, N. CUENCA *
Y R. M. PEREZ-CANAVERAS **

Universidad de Alicante.
Departamento de Histologia * y Departamento de Enfermeria **

Introduccion

En nuestra opinién la calidad de la docencia en la Universidad es
sindnimo de calidad de profesorado estando ésta determinada por una
correcta seleccion y evaluacién del mismo. En este sentido los criterios
de seleccion que se utilizan en la Universidad espafnola son absoluta-
mente vagos tal y como se desprende del articulo 8.2, apartado 2, del
Real Decreto 1888/1984 de 26 de septiembre ' que dice: «Una vez cons-
tituida la comision, y antes de comenzar la primera prueba, se fijaran por
aquella y se haran publicos los criterios en que fundamentara su juicio
sobre los meéritos de los concursantes, sin perjuicio de aquellos que, en
Su caso, se establezcan por el Consejo de Universidades para un darea o
grupo de dreas.»

Como consecuencia de esta falta de precision la seleccion del pro-
fesorado se realiza siguiendo diferentes criterios, segln el caso, unas
veces haciendo hincapié en el curriculum investigador y otras cen-
trando mas la atencion en la experiencia y cualidades docentes de los
candidatos.

Para nosotros la calidad docente e investigadora del profesorado
son dos cualidades absolutamente independientes, de tal forma que un
profesor puede ser muy buen investigador y un pésimo docente y vice-
versa. Por otra parte al ser los alumnos los mas directamente afectados
por la calidad docente de sus profesores los coloca en una situaciéon
privilegiada a la hora de valorar a éstos. Esta forma de entender el pro-
blema nos ha llevado a formularnos y tratar de dar respuesta a tres pre-
guntas basicas: jexiste relacion entre la calidad docente de un profesor
y su calidad como investigador?, ;qué debemos valorar a la hora de
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evaluar profesores o candidatos a plazas de profesor?, ;debe utilizarse
el criterio de los estudiantes para evaluar a los profesores?

Para responder a la primera pregunta, recientemente? realizamos un
analisis factorial, sobre los datos de diferentes variables definitorias de
la calidad docente de los profesores y de su capacidad investigadora.
Los datos referentes a las primeras variables se obtuvieron a partir de
las opiniones de alumnos de Medicina mediante |a contestacion a las
preguntas planteadas en varias escalas. Los relativos a la capacidad in-
vestigadora se obtuvieron consultando el Science Citation Index (SCI) y
objetivando la productividad cientifica segun la frecuencia en que eran
citados. Aquellos resultados pusieron de manifiesto como capacidad
docente y calidad investigadora se presentan como dos factores total-
mente independientes.

En este trabajo y a partir de los mismos datos hemos aplicado otras
técnicas de analisis multivariante para dar respuesta con mayor preci-
sién a la primera pregunta anteriormente planteada. Nuestros resultados
confirman la hipétesis de que calidad docente e investigadora son cua-
lidades independientes. A la luz de estos y otros resultados tratamos de
dar respuesta a la segunda pregunta sugeriendo los posibles criterios a
considerar a la hora de seleccionar al profesorado universitario. Dado
que parte de nuestros resultados se basan en la opinion de los estu-
diantes, analizamos este problema a la luz de la literatura y concluimos
que la opinién de los estudiantes es valida y la fiable para evaluar a
los profesores.

Material y métodos

Para determinar la calidad docente de los profesores realizamos un
cuestionario con seis preguntas en las que, los alumnos expresaron su
opinién acerca de la capacidad de ensenar, de motivar, conocimiento
de la materia, formacién pedagodgica, relacion humana con el alumno y
opinién general, utilizando una puntuacion de O a 10 (tabla 1), de 17 pro-
fesores numerarios de diferentes asignaturas de la Facultad de Medi-
cina de nuestra Universidad. Asimismo utilizamos el coeficiente de va-
riacién que cada profesor tuvo en la pregunta numero seis. El numero
total de alumnos consultados fue de 300 repartidos entre los cinco pri-
meros cursos de la carrera.

La calidad investigadora de los profesores se determiné estable-
ciendo la frecuencia con que aparecieron citadas sus publicaciones en
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Tabla 1
CUESTIONARIO

PROFESOR (ESscriba €l NOMDIE): ..o oo

1. CAPACIDAD DE ENSENAR:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !

| O a a O a a a O 0 0

Con él aprendo mas que Me facilita un poco Con él no aprendo
solo. el aprendizaje. nada.

2. CAPACIDAD DE MOTIVAR E INTERESAR AL ALUMNO:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
! ! ! ! ! ! ! ! ! | !

a a d O a a O a a O g

Los estudiantes es- Los estudiantes es- La mayoria de los

tan generalmente in- tan sélo mediana- estudiantes estdn

teresados. mente interesados. casi siempre des-
atentos.

3. CONOCIMIENTO DE LA MATERIA:

SRS Ol 02 7 Sripambingg 4 oheit e 1 0
! ! ! ! ! ! ! ! ! N

O a | O a a O a 0 0O O

Amplio, preciso y al Limitado y a veces Seriamente defi-
dia. atrasado. ciente y atrasado.

4. FORMACION PEDAGOGICA:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
! ! ! ! ! ! ! | ! ! !

O O O O | a O d O O O
Muy buena.  Buena. Aceptable. Regular. Mala y muy mala.

5. RELACION HUMANA CON EL ALUMNO:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !

O a O a O | O a ) a a

Excepcionalmente Moderadamente Poco amigable.
amigable. amigable.
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6. OPINION GENERAL ACERCA DEL PROFESOR:

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! !

O O O a O g O d O a a

Un profesor supe- Un profesor co- Un profesor muy po-
rior. rriente. bre.

otros articulos, para un periodo determinado, segun el SCI. Asimismo
establecimos el nimero total de estas publicaciones por profesor para
el mismo periodo. Estos dos parametros son diferentes en cuanto que
un autor puede tener un solo articulo muy citado y otros muchos articu-
los tan sélo citados una vez. De esta forma pudimos establecer el nume-
ro relativo de publicaciones y la proporcion de veces que el profesor es
citado en la literatura mundial. Una vez recogidos los datos aplicamos
las siguientes técnicas de analisis multivariante del paquete estadistico
BMDP?2: Andlisis factorial (BMDP-4M), Clister de variables (BMDP-1M),
Cluster de casos (BMDP-2M) y Analisis discriminante (BMDP-7M).

Resultados

Tomando como criterio la puntuaciéon de 0 a 10, tan sélo cinco de
los 17 profesores de nuestro estudio, han sido calificados por los alum-
nos con una puntacion inferior a cinco en alguna de las seis preguntas
relativas a la calidad docente del profesorado. De todos ellos tan sélo
tres profesores fueron calificados con una puntacién menor de cinco en
su valoracién global como profesores (Pregunta 6). Esto nos permitio di-
vidir a todos los profesores en dos grandes grupos, uno mayoritario for-
mado por todos aquellos con una puntuacién igual o mayor de cinco en
la pregunta seis (Grupo A) y otro pequefo, constituido por aguellos pro-
fesores que no alcanzaron la puntuacién de cinco en esa misma pre-
gunta (Grupo B). En la tabla 2 recogemos las puntuaciones medias y
sus desviaciones tipicas, obtenidas por cada grupo en cada una de las
variables. En general observamos como el Grupo B tiene una media de
puntuacion alta, superior a seis en todas las preguntas del cuestionario,
asi como en las variables relativas a su calidad cientifica (nimero de ar-
ticulos y frecuencia de citaciones). Por el contrario el coeficiente de va-
riacién es mucho mas bajo en este grupo que en el Grupo A, lo que in-
dica que los profesores con altas puntuaciones generan opiniones mas
firmes que los que las poseen bajas.
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Tabla 2
VALORES MEDIOS DE LAS VARIABLES EN LOS DOS GRUPOS

GRUPO
Variables
A B
Relaciones ............ 312+ 098 6,83+ 126
F. Pedagogica ......... 3,60 + 0,34 726+ 147
C. . Materia SN A 11,25 840+ 0,63
Motivar ................ 390+ 044 702+ 131
G ENSE NI 392+ 0,18 719" 1,36
©, VETEEION 2o wooaneons 83,61 + 6,21 25,88 + 12,32
Citaciones ............. 083+ 1,23 Sil2Zar GEY
ATTCU @S RS 0,29 + 0,31 060+ 057

Cuando realizamos un analisis discriminante utilizando el criterio de
pertenecer al grupo A o B como variables de clasificacion y el resto de
las puntuaciones como variables discriminantes observamos coémo de
todas ellas tan sélo dos son decisivas para ubicar a un profesor en uno
u otro grupo, se trata de la motivacioén y la variabilidad (tabla 3). En este
sentido y una vez tenidas en cuenta las otras variables, un profesor po-
dra ser asignado al grupo A (Grupo fuerte) si posee una alta calificacion
en motivacion y un coeficiente de variacién bajo.

Tabla 3
FUNCIONES DE CLASIFICACION

GRUPO
Variables 7 g
C, VEIEEION 4 anaanoasss 28,46 23,25
© MIGHINVETT 6 506 00000 3,18 219
CRNSIEINIE 4 5 oo 500 a6 — 189,45 — 112,05

Una vez realizado el andlisis factorial con rotacion varimax (tabla 4)
observamos como las nueve variables estudiadas se dividen en dos
grandes grupos o factores, el factor 1 que explica el 6,35 de la varianza,
el cual recoge todas aquellas variables que hacen referencia a la cali-
dad docente del profesorado, y el factor 2 que agrupa las dos unicas va-
riables que hacen referencia a la calidad investigadora de los profeso-
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res, el numero de publicaciones y la frecuencia de citacion de las
mismas en el SCI.

Tabla 4
ROTACION DE LOS FACTORES Y VARIABLES ORDENADAS
(PATTERN)
. Factor 1 Factor 2
TS (Docente) (Investigador)

1. Opinién General (pregunta 6) ............. 0,990 0,000
2. F.Pedagodgica (pregunta4) ............... 0,983 0,000
3, (G, Vil (DTEGMUIAEY ) 6 oo s am a0 o o b o 0,980 0,000
4R OREnSERAH(RTE U o) 0,957 0,000
5 (€ VEATREHOM 00 00 m0 0 m00 00050 0059000506000 0,947 0,000
B € REECON (OECUIRE D) b ssmmaoonso0 000 0,936 0,000
7. Conocimientos (pregunta 3) ............... 0,863 0,000
8. Frecuencia de citaciones ................. 0,000 0,960
gn N deranrticUl oSk b e e 0,000 0,945
VP 6,354 1,874

Del mismo modo el clister de variables nos agrupa a éstas de forma
analoga a como lo hace el analisis factorial. En efecto en la figura 1 ob-
servamos como el indice de citacion y el numéro de publicaciones, se

CLUSTER DE CASOS (BMDP-2M)
3.0 ] _'l

7 3 8 12 9 4 16 5 2 14 15 6 17 13 10 1

|
11

PROFESORES
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agrupan y forman un Unico cluster frente a las restantes variables. Un
dato llamativo es comprobar cémo los conocimientos que un profesor
posee forma un grupo completamente separado del resto de las varia-
bles definitorias de calidad docente. Dicho de otro modo, la calidad do-
cente de un profesor esta mas en relacion con sus aptitudes y actitudes
(Formacion pedagoégica, capacidad de motivar, capacidad de ensefar,
capacidad de relacionarse con los alumnos) que con los conocimientos
que posee acerca de la materia.

La consideracion conjunta de la calidad docente e investigadora al
realizar un clUster de casos con las puntuaciones obtenidas por los 17
profesores en las nueve variables nos pone de manifiesto como no es
posible distinguir dos grupos de profesores claramente definidos (figu-
ra 2). Por el contrario resulta evidente la formacion de varias agrupacio-

0.0 7 CLUSTER DE VARIABLES (BMDP-1M)

0.5 -

|

RELACION

GLOBAL
F. PEDAGOGICA
C. MOTIVAR
C. ENSERAR —
VARIABILIDAD
CONOCIMIENTOS
CITACIONES
ARTICULOS
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nes con significaciones diferentes. Esto nos indica de nuevo que la cali-
dad docente de un profesor no esta necesariamente en relacion con su
calidad investigadora, ni viceversa.

Discusion

La valoracion de los méritos para la seleccion del profesorado uni-
versitario o para evaluar sus funciones a lo largo de un periodo de
tiempo dado, nos plantea una serie de preguntas al respecto, tales
como: ¢,qué se debe valorar?, /,quién lo debe hacer?, ,como realizar la
valoraciéon?, jcuando evaluar?, ;donde evaluar?, etc. En el Ultimo ano
todas estas preguntas han cobrado especial relevancia como conse-
cuencia de la introduccion, en el Real Decreto 1086/1989, de 28 de
agosto“, de dos nuevos conceptos destinados a incentivar la actividad
docente e investigadora individualizada del profesorado. Sin embargo
de todas ellas aqui solo analizaremos las dos primeras dado que son
las que guardan una relacion mas directa con nuestro estudio.

Respecto a la primera pregunta el citado Real Decreto sélo hace re-
ferencia a dos tipos de actividades a evaluar, la actividad docente y la
actividad investigadora. Sin embargo en la practica las funciones a de-
sempefar por un profesor universitario podrian ser hasta cuatro, a sa-
ber: funcién educativa/docente, funcién investigadora, funcion de ges-
tién y funcion profesional.

Por funcion educativa/docente entendemos, al menos, las activida-
des del profesor universitario tendentes a formar y ensenar a sus alum-
nos aquellos conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con
su especialidad. En la practica estZ funcién se pone de manifiesto en di-
ferentes actividades como las clases tedricas y practicas, seminarios,
conferencias, generacion de recursos y sistemas didacticos, etc. De una
forma operativa y basandonos en los criterios de evaluacion desarrolla-
dos en la Orden Ministerial® de 5 de febrero de 1990, podemos definir la
funcion investigadora el conjunto de actividades dirigidas a la consecu-
cién de aportaciones de investigacion tales como las recogidas en la ta-
bla 5. La funcion de gestion es ejercida con menor frecuencia por parte
de la mayor parte del profesorado. Esta funcién consiste basicamente
en ser responsable de la organizacion, planificaciéon, administracion y
control de recursos materiales y personales del sistema Universitario
(Rectorado, Decanatos, Departamentos, Institutos universitarios, etc.). Fi-
nalmente sefalaremos la funcion profesional como el conjunto de activi-
dades resultantes de poseer una especializacién que de forma privada
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0 publica se ejercen demandadas por la sociedad (Funcién asistencial
del medico o de la enfermera, realizacion de proyectos en el caso de in-
genieros o arquitectos, etc.). Estas dos Ultimas funciones tienen un ca-
racter mas voluntario que las dos anteriores.

Tabla 5

CARACTERISTICAS SIMPLIFICADAS
DE LAS APORTACIONES DE INVESTIGACION
SEGUN LA ORDEN MINISTERIAL DE 5 DE FEBRERO DE 1990

CRITERIO BASICO, TIPO B1:

— Libros y capitulos de libros de su ambito.
— Articulos en revistas de su ambito.

— Patentes industriales.

CRITERIO BASICO, TIPO B2:
— Informes, estudios y dictamenes.
— Desarrollo de prototipos e innovaciones tecnolégicas o artisticas.

CRITERIO COMPLEMENTARIO, TIPO CH1:

— Pertenencia a comités editoriales de publicaciones.

— Ponencias o conferencias plenarias a congresos.

— Participacion en proyectos o contratos de investigacién financiados.

— Direccion o codireccion de programas de cooperacion investigadora.

— Otras actividades: exposiciones, excavaciones, innovacién didactica, etcé-
tera.

— Premios a la labor investigadora.

CRITERIO COMPLEMENTARIO, TIPO C2:

— Consecucion de proyectos o contratos de investigacion.

— Contribucion a la creacién o desarrollo de una infraestructura de investiga-
cioén.

CRITERIO COMPLEMENTARIO, TIPO C3:

— Tesis doctorales dirigidas.

Nuestros resultados hablan a favor de la independencia de la fun-
cién docente e investigadora y por extension creemos que las cuatro
funciones mencionadas deben ser independientes todas ellas entre si.
Esto nos lleva a plantearnos un problema importante como es el de la
pertinencia de la evaluacion del profesorado (tanto para su acceso a los
cuerpos de funcionarios como para su incentivacién). Entendemos por
pertinencia, el grado de adecuacion entre lo que un profesor o aspirante
a profesor, debe ser capaz de realizar (0 haber realizado) en el ejercicio
de sus funciones, y los requisitos que se le exigen para desempenar ta-
les funciones. En este sentido, con frecuencia y para dotar plazas, fun-
damentalmente dirigidas a resolver demandas docentes, se prima la ca-
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lidad investigadora, representada generalmente por la posesion de
abundantes publicaciones en buenas revistas, sobre las actitudes peda-
gogicas del candidato. Esto que habitualmente se admite sin critica, es
causa de importantes disfunciones determinando que profesores con
excelentes cualidades de investigadores, en ocasiones, malgasten su
tiempo intentando hacer algo de lo que jamas seran capaces. Lo contra-
rio también se da.

Un prejuicio, relativamente extendido, rayano en el papanatismo
predica que el profesor universitario debe saber hacerlo todo, investigar,
ser docente, gestionar, etc. Si, de acuerdo, pero unas cosas mejor que
otras. Por todo ello se hace necesario definir clara y ponderadamente
las funciones que el profesor debe desempenar, asi como dar una clara
definicion de los criterios que se utilizaran para seleccionarlo, que ga-
ranticen el correcto desempeno de las funciones que debera realizar. A
este respecto la combinacion de las cuatro funciones mencionadas nos
daran diferentes tipos de profesores segun lo que de ellos se espere
fundamentalmente. Esto evitara la figura del profesor monolitico que al
deber hacerlo todo resulta genio en unas y absolutamente incompe-
tente en otras. De esta forma y cuando la institucion lo precise se podran
incorporar «profesores docentes», «profesores investigadores», «profeso-
res gestores», «profesores profesionales» (Eminentes cirujanos, expertos
economistas, avezados paleontélogos, etc) para realizar fundamental-
mente esas funciones para las que estan especialmente preparados.
Caben asimismo hibridos intermedios de todas las combinaciones posi-
bles, pero siempre tomando como base la pertinencia.

Respecto a quién debe realizar la evaluacion del profesorado esta
claro que deben ser comisiones o tribunales de expertos que basan-
dose en unos criterios claros y pertinentes sean capaces de valorar ob-
jetiva e integralmente al sujeto en cuestion. Sin embargo y dado que en
nuestro estudio han sido los alumnos los que han realizado la valora-
cién del profesorado, quedaria por resolver cual debe ser la participa-
cion de los estudiantes en este proceso. Después de tres décadas de
debate y tras la publicacion de numerosos articulos al respecto, son mu-
chos los especialistas en la materia que estan de acuerdo que la valora-
ciéon de los profesores por parte de los alumnos, es valida, fiable, capaz
de discriminar consistentemente entre el profesor «<bueno» y el «<malo» y
ademas correlaciona bien con otros criterios de valoracion incluida la
valoracién hecha por otros profesores® 7. Por otra parte, el anonimato es
un requisito necesario para conseguir la maxima fiabilidad de los resul-
tados. En efecto, en varios estudios' &9 191" se ha podido comprobar
como la falta de anonimato proporciona puntuaciones positivas mas al-
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tas y negativas menos bajas en relaciéon con evaluaciones anénimas. En
la actualidad muchas escuelas de Medicina de los Estados Unidos po-
seen un sistema formalizado por el cual los estudiantes evalGan a su
profesores®. En este sentido Costin et al.’, considera que si los logros
de la ensefianza deben ser evaluados para la promocioén y aprovecha-
miento individual, la opinion de los estudiantes medida sistematica-
mente no puede ser ignorada aun cuando sabemos que ellos carecen
de un completo conocimiento de la formacién del profesor.

En cuanto a la utilizacién del SCI, el Social Science Citation Index
(SSCI) o el Arts and Humanities Citation Index (AH Cl) para valorar la cali-
dad docente del profesorado debemos sefialar que es la forma mas ob-
jetiva de disponible, en este sentido la Orden de 5 de febreros de 1990
sefala al hablar del procedimiento de valoracion de las aportaciones de
investigacion: «c) En aquellos campos o areas donde existan criterios o
referencias internacionales de valoracién de la calidad de las publica-
ciones, estos constituiréan referencia inexcusable en el proceso de eva-
luacion.»
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CALIDAD PEDAGOGICA EN EL AMBITO UNIVERSITARIO

JULIAN FLOREZ GONZALEZ, PURIFICACION MUNOZ CALZADA,
SAGRARIO FLORES CORTINA
y JESUS M2 CASTANEDA CASTANEDA
E. U. Profesores EGB de Ledn

|. Planteamiento del tema

La renovacion pedagdgica, en favor de una mejor calidad
de la ensenanza, es tema de especial preocupacion de personas e insti-
tuciones implicadas en la educacién. Constituye un reto que afecta a to-
dos los niveles del sistema educativo. La aplicacion de la LRU presu-
pone la apertura de vias de renovacion cientifica y didactica.

Il.  Diseno de la Investigacion

1. Obijetivos

1. Realizar una descripcién de la docencia universitaria.

2. Ofrecer a la comunidad universitaria posibles alternativas que
contribuyan a superar la calidad pedagdgica a través de la in-
tervencion educativa.

1.3. Mejorar la cualificacion cientifica y profesional de los alum-

nos.

1
1

2. Hipotesis

— Verificar el nivel alcanzado en la calidad pedagdgica universita-
ria y su evolucion, vista desde una de las perspectivas de la
triangulaciéon: los alumnos.

— Comprobar si se producen diferencias significativas entre los di-
versos tipos de centros.
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3. Analisis del instrumento de medida
3.1. Inventario sobre «Indicadores de calidad de ensenanza»

Consta de una serie amplia de «items», en los que se hace referen-
cia a actuaciones docentes, aspectos organizativos, ambientales, etc.,
del ambito universitario. A estas descripciones, los alumnos emiten una
valoracion dentro de una escala de cinco posibles alternativas. Por
ejemplo: ¢En qué grado estimas que es asidua la asistencia de los
alumnos a las clases? 1, 2, 3, 4, 5 (sehala una de ellas).

El Inventario consta de 36 cuestiones agrupadas en seis areas o
variables:

— Diseno curricular del centro.

— La dedicacion y trato de los profesores.

— El uso de recursos didacticos.

— La preparacion cientifica y pedagogica.

— El «clima académico» del centro.

— La satisfaccion del alumno en sus estudios.

3.2. Técnica de Phillips 6/6

A través de esta técnica abierta, pretendemos recoger informaciéon
de dimension cualitativa y complementaria a la del inventario. Para ayu-
dar a los alumnos a canalizar sus valoraciones hemos puesto a su con-
sideracion la doble perspectiva: pasado vy futuro.

a) ¢Qué imagen conservas de tus profesores del nivel universita-
ro?
— Aspectos positivos:
* La preparacion cientifica.
* Su dedicacion e interés.
— Aspectos negativos:
Desinterés y falta de dedicacion
* Arbitrariedad e injusticia.
b) ¢Cual es la imagen del profesor «idéneo»
— en lo humano:
* Adecuado trato humano.
Equilibrio psiquico.
— En lo profesional:
* Buena preparacion cientifica y pedagdgica.
Fomenta la metodologia investigadora.

*
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4. Poblacién y muestra

La poblacion esta constituida por los alumnos de quinto de las cua-
tro facultades existentes en la Universidad de Ledn': Veterinaria (V), Bio-
l6gicas (B), Derecho (C) y Filosofia y Letras (F). La muestra incluye un
20 % de dicha poblacion.

MUESTRA POR CURSOS

85/86 86/87 88/89 89/90

Veterinaria .......... 85 56 85 56
Biologicasirsns 18] 20 17 10
Derecho ............ 27 28 44 33
Filosoffay Letras .... 18 18 38 38

5. Temporalidad
El desarrollo del proyecto se extiende entre los cursos 85/86 y 89/90.

Del curso 87/88 se carece de datos.

[Il.  Analisis de datos

1. Analisis de varianza

La F intergrupo obtenida es 21,44, igual al valor F del nivel de con-
flanza 5% y 1 %.

La F intragrupo obtenida es:

— Veterinaria ................... 1,38
— Biolégicas ................... 1,98
— DerechO ...oovviiiiiinn 1,74
— Eiloseflatyilietras s 3,58

Ello nos permite concluir que las diferencias intergrupo son signifi-
cativas.

! También forman parte de este estudio los alumnos de las cinco Escuelas Universita-
rias.

23



2. Estudio analitico de «items»

A titulo de ejemplo y de forma gréafica recogemos algunos resulta-
dos.

ltem 24: ¢ En qué medida amplias y completas por tu cuenta lo tra-
tado en clase?

% — - Neutro

50
40

: UANN

++

o<wm

10 §

5

Cat. 1 2 3
Curso 89/90

ltem 28: ;Consideras actualizada la informacion que imparte los
profesores sobre su materia?

% - - Neutro + ++
50
40 85-86
86-87
20 88-89
20 89-90
10
0
Cat. 1 2 3 4 5

Facultad de Veterinaria

3. Medidas ponderadas de «items» y areas
En un proceso de sintesis, pasamos de resultados de «items» por
categorias, a medias ponderadas en cada uno de ellos.

ltem 33: (Exponéis trabajos elaborados por vosotros ante vuestros
compaferos?
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30
25
20
15
10

30
25
20
15
10

E

B.

>(‘\ =D

V.

85/86 86/87 88/89 89/90
Puntuaciones medias de % ponderados por areas

Area: uso de recursos didacticos en el aula.

O — B.

V.

=D

E

85/86 86/87 88/89 89/90

V. Conclusiones

1.

2,

O o=

Se producen diferencias significativas entre los diversos cen-
tros.

La Facultad de Biolégicas consigue las puntuaciones mas ele-
vadas en las seis areas.

La participacién y protagonismo de los alumnos es un buen in-
dicador de calidad.

La masificacion de las aulas incide negativamente.

Como valoracion global podemos afirmar que la calidad peda-
gogica, a juicio de los alumnos, es bastante deficitaria.
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EVALUACION INICIAL EN FORMACION DE EXPERTOS
Una experiencia dirigida a profesionales de la salud

ROSARIO BAGO Y VALLDECABRES y DOLORES JIMENEZ ALEGRE

«.. The purpose of Evaluation is not to prove, But to
inprove.»

STUFFLEBEAM, D. L. (1972), V

(contraportada)

|. Planteamiento del problema

La situacion. destino y sentido de la sociedad y, por extension, de la
humanidad, necesita urgentemente reencontrarse. Irremediablemente
perplejos ante la sucesion y velocidad de los cambios en las condicio-
nes para la supervivencia, ante la aparicion de los nuevos sistemas cog-
nitivos y modos comportamentales necesarios para obtener una mejora
en la calidad de vida (Dean, 1984), nos situamos frente a la necesidad
de responder colectiva e individualmente a las exigencias de aprendi-
zaje gque tales logros suponen.

Los cientificos, desde sus diferentes perspectivas, flexibilizan las
fronteras y ainan sus esfuerzos con un objetivo prioritario: reorientar el
disefo de las condiciones que posibiliten el progreso de la especie hu-
mana, seriamente amenazada como consecuencia de los efectos no
deseados de la evolucion. Sin duda, las Ciencias del Hombre —bio-
psico-sociales— han emprendido la reforma de manera multidisciplinar:
se trata de modificar estructural y funcionalmente los «<modos de hacem
en el proceso de adaptacion de los sujetos al medio, con la aspiracion
Ultima de superar el «reino de la necesidad».

Las necesidades que se intentan satisfacer estan en relacion con el
grado de bienestar que se pretende alcanzar, y este, a su vez, se consti-
tuye como elemento modificador de un determinado nivel de logro so-
cial. Este es el caso del fendmeno social en auge denominado Salud
Publica. Se ha puesto de manifiesto universalmente la necesidad de dis-
poner, por parte de la poblacién en general, de un estado de salud satis-
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factorio, como condicién «natural» del organismo, que constituya el so-
porte para el maximo aprovechamiento de las capacidades y recursos
personales para resolver los complejos problemas que los ecosistemas
presentan; es decir, para integrar adaptativamente las nuevas exigen-
cias de la Tercera Revoluciéon Postindustrial.

Las organizaciones e instituciones publicas y privadas sobre las
que recae en gran medida la responsabilidad de instrumentalizar las ac-
ciones conducentes a la consecucién de tan ambicioso objetivo, inten-
tan responder a la demanda social organizando programas de forma-
cion de expertos —postgraduados— que disefien, ejecuten y controlen
las acciones.

La «<nueva salud» es una funcion de la cultura. A pesar de la enorme
dificultad para generalizar el concepto de salud de forma independiente
a los diferentes procesos de socializacion que tienen lugar en las dife-
rentes culturas (ideas, valores, ciencias, habitos.., que determinan el per-
fil saludable), es opinidon unanime en el debate cientifico que la salud es
un estado de funcionamiento psicosomatico que permite afrontar equili-
bradamente las actividades necesarias para el desarrollo del programa
genético (Oms, 1980); que tal estado se produce como consecuencia
de la interdependencia de dos grupos de variables: los condicionantes
bioldgicos y los contextos ambientales. Entre estos Ultimos, es en el am-
bito educativo (familiar e institucional) donde se gestan los repertorios
de comportamientos y habitos deseados para la salud, y, al igual que en
otros aspectos de la conducta humana, es la estimulacion y aprendizaje
precoz la férmula aconsejable para la intervencion (Catford y Nutbeam,
1984). Durante el periodo de la primera y segunda infancia se adquieren
los conocimientos y actitudes en relacion con la salud y su cuidado; las
formas de contraer riesgos referentes a enfermedades especificas; las
conductas de prevision y los habitos saludables (Duran, 1983, p. 138).

Por tanto, el problema central de las organizaciones sanitarias para
lograr resultados satisfactorios en salud publica, reside no tanto en la
formacion de los profesionales de la salud como educadores (técnicos),
sino en fomentar en ellos una actividad educativa que se operativice en
el modo eficaz de articular la planificacion de los programas de educa-
cion para la salud. En las tareas de planificacion, control de ejecucion y
evaluacion de resultados es donde estos profesionales deben centrar
su atencién y su accion. Determinar en qué medida y hasta que punto
los profesionales de la salud se encuentran en condiciones de acome-
ter tales tareas es el objetivo inicial de por programas de formacion de
expertos en Educacion para la Salud, y tal prediagnéstico se efectia ne-
cesariamente via Evaluacion Inicial.
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Il Finalidad de la experiencia

El objetivo de la experiencia llevada a cabo es doble:

A) A través de la autoevaluacién inicial, delimitar operativamente
cual es el rol que los profesionales de la salud ejercen en la or-
ganizacién y puesta en practica de programas de Educacion
para la Salud en la Comunidad.

B) Constatar que los datos obtenidos como resultado de la eva-
luacion inicial —provenientes de las condiciones previas per-
sonales y de las condiciones previas ambientales— son el fun-
damento informativo que se proyectard en una planificacion
coherente a tenor de las expectativas y las disponibilidades.

De forma indirecta y desde una perspectiva procedimental, la expe-
riencia pretende conseguir en los futuros expertos en Educacion para la
Salud la adquisicion del significado que la evaluacion inicial tiene en el
proceso de toma de decisiones para la planificacién de programas de
intervencion social.

[Il.  Conceptualizacion

Conviene clarificar conceptualmente cual es el significado del pro-
cedimiento de evaluacion inicial en el aprendizaje de las destrezas ne-
cesarias para la planificaciéon o diseho de programas de intervencion
social y en qué medida la eficacia/logro de los mismos depende de la
articulacion en ellos de la informacién elaborada a partir de la evalua-
cion inicial.

La forma de estructurar el pensamiento determina la toma de deci-
siones y, como consecuencia, la direccién de las acciones. Para resol-
ver problemas de alta complejidad es necesario disponer de una estruc-
tura ideativa multidimensional que se autoexija:

— situarse en la situacion origen del espacio del problema,
— comprenderse en la comprension de los condicionantes,
— conocerse como conocedor.

La autorevision de la estructura ideativa disponible facilita la per-
cepcion de la actualizacion de las propias capacidades y destrezas. Asi-
mismo nos ofrece datos sobre la relatividad de nuestro conocimiento y
proporciona elementos para la autocorreccion, sobre todo de la incerti-
dumbre y la ignorancia.
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Tomar el pulso al estado actual del conocimiento profesional, es el
punto de partida para poder resolver el problema del fin y de los medios,
reduciendo las contradicciones entre fin/medios y estrategias y posibili-
tando la deteccion de:

— los problemas del error emanados del autoexamen y del examen
de la situacion en que se ha de desarrollar la estrategia,

— los problemas de retroacciones e inversiones del sentido de la
accion.

El resultado de esta actividad autorevisionista es la manifestacion
de la direccién que debe tomar la estimulaciéon para subsanar los defi-
cits informativos, para aprovechar los recursos existentes y para adquirir
las destrezas no afianzadas, elementos todos ellos necesarios para ope-
rar en la mejora de la planificacion de acciones de prevencion e inter-
vencion.

V. Justificacion de la necesidad

En este sentido consideramos que, entre otras, algunas de las razo-
nes por las que el éxito de los programas de educacion para la salud
han sido en cierta medida limitados, son las siguientes:

1. En términos generales no son producto de un debate interdisci-
plinar suficientemente riguroso, que determine y establezca los
roles y funciones a desempefar por cada uno de los estamen-
tos profesionales agentes del proceso de aprendizaje de los
habitos saludables.

2. No son lo suficientemente especificos en cuanto a la secuencia
de fases (PLANIFICACION, EJECUCION Y CONTROL, EVA-
LUACION DE RESULTADOS), los contenidos en cada una de
ellas y, sobre todo, la asignacion diferencial de competencias a
los distintos agentes profesionales intervinientes.

3. Han tendido a focalizar la atencion en programas dirigidos a jo-
venes y adultos, iniciandose en la actualidad la Atencion Prima-
ria.

4. Los programas dirigidos a influir en el desarrollo de los escola-
res han sido dispersos, no coordinados y, sobre todo inconexos
con el desarrollo de los contenidos del aprendizaje escolar.

5. La presencia de los factores de significacion familiares res-
pecto al fenémeno «salud» (ir al médico sigue siendo simbolo
de status), tiene un efecto determinante en las primeras etapas
de la educacion y no se tienen en cuenta suficientemente.
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6. El aprendizaje aislado/descontextualizado sélo de aspectos
puntuales referidos a riesgos de enfermedades especificas,
tiene escaso éxito si no se integra en una adquisiciéon global de
patrones de conducta saludables.

Un programa de Educacion para la Salud debe concebirse desde
la premisa siguiente: los estilos de vida se gestan desde la primera in-
fancia. Por tanto, si se desea obtener a largo plazo resultados preventi-
vos satisfactorios, la intervencion educativa deberia iniciarse antes del
tercer ano de la escolarizacion institucional de los nifnos —curriculum de
educacion infantil y deberfa continuar progresivamente de forma indefi-
nida.

Este es el sentir que recoge la Reforma de la Educacion (LOGSE) en
las etapas infantil, primaria y secundaria obligatoria.

En suma, en la actualidad es urgente que los profesionales de la sa-
lud y los profesionales de la educaciéon actien coordinadamente en el
proceso de planificacion, ejecucion y control de resultados. Para ello es
absolutamente necesario el entrenamiento de los mismos en las habili-
dades y destrezas eficaces en la acciéon a desempefar. Los especialis-
tas en educacion convienen en considerar la EVALUACION INICIAL
como la piedra angular de todo el proceso formativo, del que la progra-
macion es el vehiculo para su operativizacion.

V. Propuesta de acciones para la toma de decisiones
en la planificacion

A tenor de lo expuesto, para planificar un programa de Educacion
para la Salud que palie en gran medida los déficits antes mencionados,
hay que suministrar los medios que capaciten la resolucion de los si-
guientes problemas:

1. ¢Cuales son las acciones a llevar a cabo?

2. ¢Cuales son los efectos a corto, medio y largo plazo que se es-
perar obtener?

3. ¢Quiénes son los profesionales responsables de cada una de
ellas?

4. ;Cual es la cualificaciéon necesaria para el desempeno de
tales funciones?

5. ¢Bajo qué condiciones pueden llevarse a cabo y cuales son los
métodos apropiados?

6. (A quiénes debe dirigirse prioritariamente?
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7. ¢Coémo controlar la ejecucion del programa y evaluar los resul-
tados?

Las respuestas a estas cuestiones constituyen el punto de partida
informacional (INPUT) para la planificacién del disefio de un programa
de educacién para la salud; la obtencion de dichas respuestas se pro-
ducird necesariamente por mediacién de la EVALUACION INICIAL de
los candidatos decisores de la planificacion, ejecucion y control de los
programas, con un doble objetivo:

a) LA AUTOEVALUACION de la percepcién como sujeto agente
del disefio: Condiciones previas personales.

b) LA EVALUACION de las CONDICIONES DE LOS USUARIOS
del programa de educacion para la salud: Condiciones previas
ambientales.

La interpretacion del significado que los datos obtenidos en la eva-
luacidn realice cada estamento profesional implicado en el disefo,
constituird el nutriente de los cometidos especificos del disefno, tanto en
su funcién de asesorfa como expertos, como en su actuacion directa in-
cardinada en el programa.

ANALISIS SITUACIONAL EVALUACION INICIAL

CONCEPTUALIZACION
DEL PROGRAMA

VALORACION DE
NECESIDADES

COMPETENCIAS RECURSOS MATERIALES

PROFESIONALES Y HUMANOS

SITUACION SOCIO
AMBIENTAL

EVALUACION DE ROLES
Y FUNCIONES.

|
|
|
|
|
l
|
v

DECISIONES EN PLANIFICACION
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DIAGRAMA QUE SECUENCIA LAS ACCIONES A REALIZAR
PARA EL DISENO DE UN PROGRAMA DE EDUCACION PARA LA SALUD

CONDICIONES PREVIAS PERSONALES

. Competencias profesionales
. Conocimientos de componentes

CONDICUNES PREVIAS AMBIENTALES

.Analisis de necesidades
.Recursos materiales disponibles

.Recursos humanos

.Motivacion interdisciplinar

.Espelcificidad ecolégica

. Diagnéstico nivel informa
tivo en la comunidad

.Posibilidades de cambio.

!

DIAGNOSTICO S I TUAC

psicopedagogicos:
. determinantes de "salud"
. estructura conceptual
ideas afianzamiento
. autopercepcion del rol.
.Necesidades de ajuste

|

AUTOEVALUACTION

EVAL':ACION INICIAL)

IONAL

INTERPRETACION

PROFESIONA LJIDE] SALUD. IATENCTONJPRIMARIA

PARA LA SALUD

ASESOR EXPERTO PARTICIPADOR ACTIVO
IDISENO] .DETERMINA perfiles de . Detector factores de riesgo
estilo de vida sanos . Animador de actividades de
.Contenidos especificos para formacién.
el aprendizaje. . Difusor de informacién especifica
. Sujetos receptores Investigador en accién
.Secuenciacion de contenidos. . Consultor
-Actualizacion contenidos. Ident¥ficador ¢ prxor:d?des.
. Selecionador de estrategias
[PROGRAMASEDEREDUCACION PARA| S
PROFESIONAL) IITE
IMPLEMENTACION
=JECUCION

EJECUCION

INSTiTUCION
FAMILIAR
INSTITUCION AUTORIDADES
ESCOLAR a1 u B EnRolis! EDUCATIVAS
INSTITUCION
SANITARIA
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SINTESIS DE LA EXPERIENCIA EN CURSO:

«ENSAYO PRACTICO DE LA INCIDENCIA DE LA EVALUACION INICIAL DU-
RANTE EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LA PLANIFICACION DE PRO-
GRAMAS PARA LA SALUD»

La experiencia se inserta en el curso «<EDUCACION PARA LA SALUD EN LA
COMUNIDAD», organizado por la Conselleria de Sanitat y Consum de la Genera-
litat Valenciana, de un afo de duracion, dirigido a profesionales de la Salud, titu-
lados universitarios.

Los alumnos del curso durante el presente aio académico, pertenecen a las
licenciaturas de Medicina y Cirugia, Psicologia, Ciencias de la Educacion y di-
plomatura en Enfermeria.

El grupo de 35 sujetos, asiste en la actualidad de forma voluntaria a este ta-
ller de Evaluacion Inicial, de forma continuada durante una semana, con periodi-
cidad mensual. El desarrollo del taller gira en torno a una combinatoria metodo-
|6gica consistente, sintéticamente en:

12 Explicacion de los fundamentos tedricos actualizados sobre la signifi-
cacion de la evaluacion en el proceso de disefo de programas.

2° Secuenciacién de las actividades que incluye la evaluacion inicial.

3° Entrenamiento —via técnicas de trabajo en grupo— en las habilidades
pertinentes para:
a) Autoevaluacion,
b) Evaluacién de los condicionantes ambientales.

4° |nterpretacion de los resultados obtenidos.

50 Critica y analisis de posibilidades, ajustando expectativas a recursos.

6° Toma de decisiones sobre las acciones a incluir en la planificacion y
su organizacién sencuencial.

Si bien no existen resultados definitivos, se observan como datos de interés
primarios, la manifestacion por parte de los alumnos del desequilibrio existente
entre interés y demanda profesional en la planificacién de la educacion para la
salud en la comunidad y el grado de adecuacion necesaria para llevar a cabo
con éxito tales programas.
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EVALUACION DE LA DOCENCIA:
TRATAMIENTO INFORMATICO
DE LAS OPINIONES DE LOS ALUMNOS

L. SALVADOR

Instituto de Ciencias de la Educacion.
Universidad de Cantabria

En la Universidad de Cantabria —y para dar cumplimiento a sus
Estatutos— se viene desarrollando la evaluacion de la docencia desde
hace algun tiempo'. El objetivo de dicha evaluacion tiene mas caracter
formativo que sumativo ya que pretende qgue los profesores puedan te-
ner en cuenta la opinion de los alumnos, cuantificada y correctamente
recogida, para mejorar su actividad docente. Dicha evaluacion, hasta el
momento, se viene realizando mediante cuestionarios de alumnos. ha-
biendo utilizado un total de 43 items agrupados en un maximo de 31
items por curso. El alumno responde en una escala de 1-5 segln de
desacuerdo-acuerdo con la declaracién del item. La recogida de datos
se suele realizar cada afio entre el 15 de abril y el 15 de mayo. Los resul-
tados se presentan en dos tipos de informes: los globales (uno por cen-
tro) y los individuales (uno por asignatura en referencia a las asignaturas

" Ademads de los informes globales e individuales elaborados en los distintos cursos.

esta linea de trabajo, que se encuendra en el ICE, se ha ido concretando en algunas publi-
caciones como las siguientes:

SALVADOR, L.,y SANZ, J. J. (1988): «Evaluacién de la docencia mediante cuestionario
de alumnos en la ETS de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos de la Universidad de
Cantabria (Curso 1985-86)». I/ Congreso Mundial Vasco. Congreso de Educacion. Tomo 1V,
Serv. Public. Gobierno vasco. Vitoria.

SALVADOR, L.,y SANZ, J. J. (1988): «Evaluacion de la docencia mediante cuestionario
de alumno: Universidad de Cantabria (Curso 86-87)». Studia Paedagogica 20, p. 41-71.

SALVADOR, L.,y SANZ, J. J. (1988): «Evaluacién de la docencia en la: Universidad de
Cantabria: Cursos 86-87/87-88». | Encuentro Regional de Investigacion Educativa. |ICE
Universidad de Cantabria, Santander.

SALVADOR, L.,y SANZ, J. J. (1988): Evaluacion de la docencia: recogida y tratamiento
informatico de la opinion de los alumnos. ICE Universidad de Cantabria. Santander, 67 p.
(El programa y manual de instrucciones al que nos referimos en esta comunicacion se en-
cuentra publicado en esta referencia y disponible en disquette 5 1/4)
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evaluadas en el centro respectivo). Ambos tipos son entregados a fina-
les de octubre.

La evaluacion se ha desarrollado —sin demasiadas resistencias en-
tre el profesorado si las comparamos con las producidas en otras
universidades— en las siguientes fases.

1. Piloto: curso 85-86 en la ETS de Ingenieros de Caminos, Cana-
les y Puertos.

2. Experimental: todos los centros de la Universidad de Cantabria.
Curso 86-87 (por profesores con un total de 408 profesores eva-
luados y 13.846 cuestionarios recogidos). Curso 87-88 (por
asignaturas con un total de 360 asignaturas evaluadas y 1181570
cuestionarios).

3. «Definitiva»: curso 88-89 (372 asignaturas evaluadas y 13.944
cuestionarios recogidos).

En total se evaluaron 1.140 profesores/asignaturas y se recogieron
41.360 cuestionarios.

La evaluacién de la docencia se plantea con un caracter fundamen-
talmente formativo, esto es, para que el profesor pueda tomar decisiones
e introducir los cambios pertinentes en la marcha de la clase teniendo
en cuenta la opinion de los alumnos. Sin embargo, las peculiaridades
de realizacion de la evaluacion de la docencia —por asignatura y con
informes que se entregan al principio del curso siguiente— plantean ba-
sicamente dos problemas que intentamos solventar con los programas
que se presentan.

* El profesor, salvo cuando es uno solo el que imparte la asigna-
tura, no recibe informacion concreta sobre su comportamiento
docente.

En el mejor de los casos —cuando es un Unico profesor—, al reci-
bir los informes en octubre, las modificaciones que deberia hacer
se basan en opiniones de los alumnos del curso anterior que, 16-
gicamente, pueden tener caracteristicas distintas a los que opina-
ron.

Por tanto el objetivo basico de estos programas es posibilitar que el
profesor disponga de una informacién directa sobre su comportamiento
docente que le permita introducir los cambios oportunos para optimizar
su trabajo docente. Creemos que puede surtir un efecto motivador en
los alumnos el comprobar que el profesor tiene en cuenta sus opiniones
y, al menos, intenta cambiar.
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El programa esta pensado para ser utilizado por cualquier profesor
de manera que el que no sabe programacion en Basic se sirve de los
menus unicamente y el que sepa Basic puede meterse en el programa
e introducir nuevos items a su criterio.

El programa contiene dos subprogramas denominados IMPRE-
SION DEL CUESTIONARIO y ELABORACION DEL INFORME.

Pasos para la utilizacion de los programas

1. Seleccionar los items que se van a incluir en el cuestionario de
los que aparecen en el siguiente Banco.

BANCO DE ITEMS

(1) La asignatura esta coordinada con el resto.
( 2) Considero que los contenidos que se imparten en la asignatura son imprescindibles
para el ejercicio profesional.

( 3) Es una asignatura importante en el conjunto de las que he cursado hasta ahora.

( 4) El contenido de esta asignatura me ha parecido interesante.

( 5) Mi grado de interés por la materia sobre la que versa esta asignatura es alto.

( 6) Laasistencia a clase ha sido una ayuda importante para la comprensién de los con-

tenidos estudiados.

(7) En esta asignatura las clases se imparten con regularidad.

( 8) La asistencia de alumnos a clase en esta asignatura, en relaciéon con el niumero de
matriculados, es alta.

( 9) He dedicado mas horas a esta asignatura que a otras de similar dificultad y horas
lectivas.

(10) Aparte de la pizarra, se utiliza un material didactico (transparencias, diapositivas, vi-
deos, esquemas, graficos, etc.) que ayuda a comprender mejor las explicaciones.

(11) Las préacticas y/o problemas estan bien pensadas en el contexto de la asignatura.

(12) Los materiales utilizados (apuntes, libros, practicas, etc) y/o recomendados han sido
una gran ayuda para preparar la asignatura.

(13) Los aspectos practicos de la disciplina (laboratorios, clinicas, utilizacién de ordena-
dor, trabajos de campo, proyectos, etc) han sido cubiertos adecuadamente.

(14) Los examenes sirven para controlar algo mds que el esfuerzo de memoria.

(15) Los examenes se ajustan con bastante precision a lo que el profesor ha ensefado.

(16) Las calificaciones obtenidas por los alumnos se ajustan generalmente a los mereci-
mientos del alumnos.

(17) Los examenes se centran en lo fundamental de la asignatura y no en aspectos
poco tratados.

(18) En clase hay un buen clima de relacion profesor/alumno.

(19) siempre que he acudido a consultar al profesor fuera de clase, me ha atendido
adecuadamente.

(20) Los contenidos de la asignatura han sido explicados con claridad.

(21) El ritmo de imparticion de la asignatura es adecuado.
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40

El profesor ha respondido con exactitud a las preguntas que le hemos formulado
los alumnos.

Los contenidos de la asignatura han sido presentados con un estilo interesante.
Las explicaciones han seguido un esquema definido, organizado y coherente.

El profesor ha conseguido que me interese la asignatura.

Lo que el profesor escribe en la pizarra se ve facilmente y lo presenta ordenada-
mente.

En mi opinidn el profesor domina la asignatura que imparte.

Me parece que al profesor le gusta ensefar la asignatura.

Pienso que el profesor estd al dia en los conocimientos referidos a los temas de la
asignatura.

Considero que el profesor que ha impartido la asignatura es bueno.

Estoy satisfecho con lo que he aprendido cursando esta asignatura.

Me parece que el profesor prepara bien sus clases.

El profesor establece en cada tema los objetivos que debemos alcanzar.

El profesor relaciona los diferentes temas de la asignatura entre si.

Repite durante las clases ideas que pretende se nos queden grabadas.

En sus explicaciones se adapta a nuestra preparacion de base.

Los contenidos mas importantes del programa se han desarrollado suficientemente
en el curso.

El profesor tiene sentido del humor.

El profesor nos estimula para que intervengamos en clase.

En su actitud el profesor se muestra cercano a los alumnos.

El profesor trata con respeto a los alumnos.

El profesor esta interesado en que sus alumnos aprendamos.

El profesor pronuncia con claridad de modo que lo entiendo perfectamente.

El tono de voz del profesor me resulta atractivo y nada monaétono.

Suele indicar qué cosas considera importantes.

Resume los puntos principales de su exposicion.

Procura que los alumnos apliquen los conocimientos adquiridos.

Se preocupa de que los conceptos fundamentales se entiendan.

El profesor aprovecha eficazmente las clases.

La bibliografia que se recomienda o se cita en clase es reciente.

En mi opinion, el profesor es justo calificando.

El profesor nos exije mucho para aprobar.

El profesor suele correjir y comentar los trabajos que hacemos los alumnos fuera
de clase.

Los examenes estan concebidos de tal manera que haciéndolos se aprende.

El procedimiento de examen me ha parecido adecuado.

Los examenes estan concebidos para determinar la comprension del programa.
Las clases practicas son fundamentales en esta asignatura.

La explicacién del examen en clase, después de haberlo realizado, es muy Util.



2. Ahora comienza propiamente la utilizaciéon del programa. Se in-
troduce disco de programas en la Unidad A: y se escribe ARRANCA
y<—l. Aparece la Pantalla 1.

INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
UNIVERSIDAD DE CANTABRIA

EVALUACION FORMATIVA

© L. Salvador/A. Garcia Santiago
Santander, 1989

Tras una pausa, aparece la Pantalla 2:

MENU DE OPCIONES:

IMPRESION DE CUESTIONARIOS ..... il =
CORRECCICNIDEIDATIOSEIEE R 2 <
SARFA R @) S e e S 3«

TECLEA N.° DE OPCION Y <'?

Si elegimos la opcién 1, escribimos 1 y <y se pone en marcha el
subprograma IMPRESION DEL CUESTIONARIO y aparece la Panta-
lla 3.

INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
UNIVERSIDAD DE CANTABRIA

EVALUACION FORMATIVA:

IMPRESION DEL CUESTIONARIO

© L. Salvador/A. Garcia Santiago
Santander, 1989

El profesor crea su cuestionario para lo cual introduce el nimero de
items que va a tener dicho cuestionario y el nimero que cada item se-
leccionado tiene en el Banco. A medida que va introduciendo el nimero
del item, éste se imprime. Véase el ejemplo siguiente:
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EVALUACION DE LA DOCENCIA-CURSO
CUESTIONARIO DE ALUMNOS

INSTRUCCIONES: Lee atentamente las afirmaciones que se hacen y ma-
nifiesta tu grado de acuerdo con ellas. Ten en cuenta las siguientes cate-
gorias:

1 = MUY EN DESACUERDO

2 = BASTANTE EN DESACUERDO
3 =TERMINO MEDIO

4 = BASTANTE DE ACUERDO

5= MUY DE ACUERDO

No contestes si no tienes una opinién formada o si la pregunta no pro-
cede. Una vez que hayas elegido la respuesta indicalo encima de

1. (1) La asignatura esta coordinada conelresto ..............
2. (15) Los examenes se ajustan con bastante precision a lo que
2 [OTOESor NE EMSENELID o susssusssasa6566 5060066000000
3. (22) El profesorado ha respondido con exactitud a las pregun-
tas que le hemos formulado los alumnos ................
4. (23) Los contenidos de la asignatura han sido presentados
con un estilo interesante .............. i
5. (32) Me parece que el profesor prepara bien sus clases .....

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION

Cuando termina el trabajo aparece la Pantalla 2, que permite, me-
diante la opcion 3, salirse al DOS.

3. El profesor crea un fichero de datos en Basic y lo graba en ASCII.
Para ello utiliza el GWBASIC.

Empieza a escribir la linea 1999, que servira para identiticar el Fi-
chero al poner su nombre y los comentarios pertinentes:

Escribe, por ejemplo:

1999 REM «TTG89A.DAT». REM «DATOS DE TTG —CURSO 88-89—
GRUPO A» y pulsa <~

En la linea 2000 escribe el nimero de sujetos (15 en el ejemplo) y el
de items (31 en el ejemplo):

2000 DATA 15,31
y pulsa <~

A continuacién va escribiendo lineas seguidas con los datos de
cada sujeto (en la linea 2001, los datos del sujeto 1; en la 2002, los del
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sujeto 2, etc.). En la columna 1, la contestacion del item 1; en la columna
2, la contestaciéon del item 2...

Escribimos, por ejemplo:
2001 CATA 1,3,45,3,21,0,3,4,0,2,53,3
2002 DATA 2,35,4,32,20,3,4,0,3,4,2,2

Después de cada linea pulsara siempre <~

(El' O lo pondra siempre que el sujeto no conteste el item.)

Cuando termine, el nimero de linea coincidira con el de los sujetos
(+ 2000). Por ejemplo, si tenia 15 sujetos deberia haber terminado en la
linea 2015.

En este momento grabara el fichero de datos.

4. Una vez que tiene el fichero con los datos vuelve a utilizar el
programa, y cuando aparezca la Pantalla 2 escribira 2 y pulsara <. En
ese momento se pone en marcha el subprograma (Correccion de datos)
IMPRESION DEL INFORME, apareciendo la siguiente Pantalla:

INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
UNIVERSIDAD DE CANTABRIA

EVALUACION FORMATIVA:

ELABORACION DEL INFORME

© L. Salvador/A. Garcia Santiago
Santander, 1989

y obteniendo las siguientes salidas:
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EVALUACION DE LA DOCENCIA
Centro: I.C.E. Fecha: 6-3-90 Cuestionarios: 15
Asignatura: TECNICAS DE TRABAJO EN GRUPO Curso-Grupo: CAP - | A

ESTA- PORC.

FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DIST GLOB.

5
3

FO %NC F1 %1 F2 %2 F3 %3

7,'
I
R
IN
B
o

%5 MED: DT %= % +

0O 0 5 & 2 18 4 27 3§ 20 1 7 28 4 4y 21

2UHQCTI0N (0F THIpE2E T SIS EL 2 ) SIS IR BWE . s 8B HIB R SIHIHE 8 & B

3 L0 DR R ORS00 R AR /AN A A ST O O IS MM O 87 8

4.0 008 O 28 18 7 4742 28 88 AN 0ORIS A0

3 O © ©@ @ 7 7 B do 6 40 2 18 86 O 7 S8

6 0 0 1 /.l 7oA 7 7 Ay § &8 39 12 18 &

7 0 0 0 0 2 18 2 {8t A AN 27 319 0N SR8

$ @ © 1 7 2 18 6 4o 4 2 2 1§ 88 i1 20 40

9 0 0 0O 0 O O 5 3 8 53 2 13 38 07 0 67
e 8 20 5 42 3 25 F 25 1 & @ 0 20 s Gr ©
e 7 428 74 29 5 g5 0 0 27 1 Jdo e
120 2] S 4 S B g B 45 2 i @ 0 25 1p & 18
18 11 78 3 7% © 0 i1 2 0 0 @ @ = = 7B @
e 0 5 B 2 08 4d 2 2 18 2 18 206 19 47 27
i © @ 3 20 2 18 6 40 <4 27 0 0 27 iji 88 27
163 @ @ 4 27 3 20 6 40 .1 Thdd ] 7 25 12 47 13
7 @ O 2 18 1 7 1@ Gy 2 18 O 0 28 09 20 i3
1§ 0 © 2Z 18 2z 98 10 &7 © O i 72y e 21
19 2 13 0 0 1 5 8 28 7 B2 2 15 88 17 8 69
200 @ © O  © 1 7 7 47 6 40 1 7 &5 Or 7 A
2@ @ 1 728 e 8 20 7 Sl e 200 27
22 0 0 O 0 1 7 5 383 8 58 7 36 07 7 60
23 0 0 O O 4 27 6 40 4 27 1 7 8 g 27 8
24 0 0 0O 0 2 183 6 40 6 40 1 7R84 08 IS A
29 0 0 2 18 2 18 5 & 5 & 1 7 31 12 27 40
26 0 0 1 07 4 27 5 33 4 27 | 7 303815388
27 0 © © @ 7 1 7 7 47 B 40 42 08 7 &7
23 0 0O O O 1 75 &3 7 4y 2 g g 0. 7 G0
29 © © ©  © 1 7 2 18 7 47 &5 &3 4j 09 7 &0
30 0 0O 1 o2 8 2 08 7 Ay 8§ 20 86 12 20 6F
Sil N ORSEORs| o SAS L2 TR AT 2 B 7 28 10 88 20

Nota: Los % 1 a % 5 se han obtenido teniendo en cuenta a los alumnos que contestan al
item. Cuando el % N.C. o porcentaje de alumnos que no contestan es superior al 33 %
no se obtiene la media ni la desviacion tipica. PORC.GLOB. % —: % 1 + % 2, PORC.-
GLOB.% +:% 4 + % 5.
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REPRESENTACION GRAFICA DE LAS MEDIAS
Centro: |.C.E. Fecha: 6-3-90 Cuestionarios:15
Asignatura: TECNICAS DE TRABAJO EN GRUPO Curso-Grupo: CAP - | A

Items

ek e e ke e ke ke ke ke ke ko ke ke ko keok ok 2'5
Kkhkkkkkkkkkkhkkkkkhkkkkkkkkhkkhkkkhkkkkkhkkhkhkkk 3,9
e ke ek e ke ek ke s ok ke ke ke ko ke e ke ek ok ek ke ek ek ke ke 4'0
Fkkkk Kk kkk ok kkk kkkkkkkkkkkhkkkkkkkkhk 3,4

S i AN

ek e ke ke e e e ke ek ke ke ke ek ke ke ok ke ko ok ke ek ok ok ok kek 3 9
)

*hkkkkkhkhkkkkkhkkhkkkhkkhkkhkkkkkhkkhkkhkkkhkhkkhkhkhkhkk 3 9
’

Kk k kkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkkhkkk 3 3
’

O©O~NO O b wnN —

ek e e e e e e ke ke e ke ke ke ke ek ek ek ek ok ek ke ki ok ke 3 8
’
1 O Kk khkkkkkkhkkkhkhkkhkkkhkkkkkk 2‘0
1 1 *kkhkkkhkkhkhkhkkhkkkkkhkkhkkhkkhkkhkk 2’7
‘1 2 Kk kkkhkkkkkkhkhkkkhkhhkkhkhkhkhhkhkx 2’5
13  NO CALCULADO
F Kk ke
14 ek ok ke ke ko ko ok k ke ek ko ok ek kok ok * 2,6
1 5 F*hK Kok kkkokk ko kkhok hkkkkkkk 2‘7
1 6 *hkkhkkkhkhkhkhkhkkhkkhkkkhkkhkkhkhkkkhkkhkkk 2‘5
k *
1 7 *hkkhkkhkkkhkkkhkhkhkkkkhkkhkhkkhkkkhkhkkkkk 2,8
Fkhkk * Fokkkkhhk
‘18 F*kkkkkk Fe KKk kkkkhk 2y7
‘1 9 h AR KRRk IRk IRk Ik hhkhkkhkhkhkhkhkhkhkhhkkhkkhkkhkkhkhkkhkkkxk 3 8
)

*kk
20 Kk Kk Kk kkkkkhkkkhkhkkkkkhkkkhkkkkhkkhkkk 3’5
21 dhhkkkhkhkhkhkhkhkhkkkhkhkhkhkhkhkhkhkhkkhkhkhkhkhkk 3 ‘1

)

Kk kK *
22 *hkkkkkkhkhkkhkhkkkhkhkhkhkkkhkkkhkkhkkhkkkhhkhkkkkk 3’6
23 Kk kkkkkkkhkkhhkhkhkhkhkkkhkkhkhkhkhkkkkhkkhkk 3,1

*% ES S22 2t et s
24 Tk ek ek ek ok ke kok kok kkkok * *kk 3'4
25 KRk kK AR KR KA KK KR KRRk Kk hhkkhkhhkhk* 3 1

)
*
26 hkkkkkhkhkkkhkkhkkhkkkkkhkhkkkhkkkhkkkkk 3,0
27 ek KK KK KK Kk KKK Kk kK Kk ek ok kok ek ok ko ke ok Kk Rk kk ok ok 4 2
)
28 KR KA KKK KK KKK KK KK KK KRRk Kk hkkhhkkhkkkhkkkkkkhkk 3‘7
29 KA KA KKK KKK RK AR KK KR KR KK KK I KK Kk hhkkhkkkhhkkhkhk 4 1
1
*

30 Fh I IR KKK KR I KKK KT R IR KK I K I IR K I Ik hr kT xk 3’6
31 KA KA KKK KRR IR AR KR KK KR KRk hh*hhk* 2’9

DESACUERDO MEDIO ACUERDO

Una vez terminada la impresion de los resultados, aparece la Panta-
lla 2 y puede salir al DOS con la opcién 3.
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Interpretacion de los resultados

La salida de resultados permite una facil interpretacion de los resul-
tados. Ademas, el profesor puede comparar sus datos (medias de los
items) con los que se han utilizado en las fases de Evaluacion descritas
e incluso comprobar la correlacion de los items con el item criterio
(Buen profesor) para determinar el grado de urgencia de las modifica-
ciones que deberia hacer en el supuesto de que estén altamente corre-
lacionadas con dicho item criterio.
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LA CALIDAD DE LA ENSENANZA UNIVERSITARIA
PERCIBIDA POR LOS ALUMNOS

JUAN L. CASTEJON, M2 ISABEL VERA y ROSA M2 CARDA
Universidad de Alicante

RESUMEN

Este trabajo presenta un estudio descriptivo acerca de las causas percibi-
das por los alumnos de la Universidad de Alicante relacionadas con la calidad
de la ensenanza universitaria.

Los resultados ponen de manifiesto que son los factores referidos a los mé-
todos de ensenanza y evaluacion, asi como la.masificacion y la posible inade-
cuacion de los planes de estudio, lo que los alumnos consideran en mayor me-
dida responsables de la baja calidad.

Los analisis correlacionales muestran la existencia de unos nucleos alrede-
dor de los cuales se agrupan estos factores; un analisis factorial realizado sobre
los 21 items del Cuestionario, siguiendo el método de componentes principales
y rotacion varimax, lleva a obtener siete factores con un total del 60 % de varianza
aplicada. Estos factores estan referidos, por t na parte al profesorado, «<métodos
inadecuados de ensenanzan, «falta de objetividad en la evaluacion» y «necesidad
de formacion docente», y por otra a los alumnos, «<necesidd de técnicas y orienta-
cion en el estudio» y «falta de base y selectividad».

Introduccion

Existe actualmente una linea reciente, pero abundante, de estudios
sobre evaluacion de la ensenanza universitaria (Aparicio, Tejedor y San
Martin, 1982; Villar Angulo, 1985; Salvador y Sanz, 1988; Tejedor, Seijas
y Miguez, 1988; Fernandez Sanchez, 1988), que reflejan una preocupa-
cion reciente por la calidad de la ensenanza superior, tal y como ocurre,
ya desde hace tiempo en otros paises (Dunkin y Barnes, 1986).

Parece necesario que un primer paso en la mejora de la ensenanza
universitaria sea la descripcion y evaluacion global de ésta, tal y como la
perciben los principales elementos del proceso educativo, profesores y
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alumnos. Sin descontar, sin embargo, otras medidas destinadas a inter-
venir eficaz y activamente en los procesos de ensefanza-aprendizaje
(Castejon, Carda y Vera, 1990).

Toda investigacion sobre evaluacion debe favorecer el caracter for-
mativo de ésta, junto al diagnéstico claro de la situacion para que cum-
pla una funcién verdaderamente didactica (Nadeau, 1988).

El tema de la calidad de la ensefanza universitaria, como el de los
centros educativos en general (Castejon y Carda, 1990), es complejo y
requiere un primer acercamiento descriptivo para aislar los principales
factores que inciden en ella. Un indicativo de la calidad es, junto a los
elementos objetivos del sistema, la percepcion que tienen los estudian-
tes de ésta (Dunkin y Barnes, 1986).

En definitiva, el objetivo de este trabajo es describir estos elementos,
establecer las relaciones entre ellos y aislar los factores principales en
que estan agrupados, segun se percibe por los receptores del proceso
educativo.

Método

Sujetos

La muestra de sujetos esta constituida por 426 alumnos, matricula-
dos en el Ultimo curso de carrera de las distintas Facultades y Escuelas
Universitarias, de la Universidad de Alicante. Este nimero supone apro-
ximadamente un 20 % del total de los alumnos matriculados. La selec-
cion se realizd al azar entre aquellos estudiantes que asistian a clase el
dia del pase de las pruebas.

Instrumentos y recogida de datos

Como instrumento de recogida de datos se utiliza el cuestionario
sobre «causas percibidas de las deficiencias de la ensenanza universi-
taria» véase anexo | —que recoge algunas de las dimensiones principa-
les que pueden estimarse estan relacionadas con la calidad de la
ensenanza.

Los cuestionarios se cumplimentaron durante la hora de clase. El
pase de las pruebas se llevd a cabo a una hora elegida al azar, de la
cual tenia conocimiento el profesor, pero no el alumnado.
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Analisis de datos

Los datos se introdujeron en un fichero del DBase Ill, y posterior-
mente se sometieron a diversos andlisis descriptivos, correlacionados y
a un analisis factorial, utilizando el paquete estadistico SPSS/PC+.

Resultados y discusion

Un primer acercamiento al estudio descriptivo de los resultados re-
vela diferencias entre las medias de las respuestas dadas a cada uno
de los items. Véase tabla |. Las cuestiones que los alumnos sefalan
como causas probables de la baja calidad de la ensefianza son, por
este orden: 11, «Sistema de examenes basicamente memoristicos..», 2,
«Masificacion universitaria»; 1, «Falta de control de la calidad del profe-
sorado»; 5, «La falta de preparacién especifica para la ensefanza..», o
10, los «Metodos didacticos anacroénicos..» Entre los factores que se
perciben como menos relevantes estan los debidos a los propios alum-
nos, el item 6, «la falta de base que traen los estudiantes..» y 7, «La falta
de una selectividad mas exigente..», éste Ultimo considerado como el de
menor «influencia»;, no obstante es también en las respuestas a esta
cuestion donde se produce una mayor dispersion, existiendo —12 % de
los estudiantes que si lo consideran una causa «bastante» o «muy impor-
tante», de la baja calidad de la ensefanza.

La matriz de correlaciones de la figura 2 pone de manifiesto la exis-
tencia de unos nucleos de relaciones significativas. Destacan los valo-
res de las correlaciones entre los elementos 18 y 19 (r = ,60), «Los pro-
fesores son soporiferos en las clases» —«Los profesores no saben
explicar..»; 19-20 (r= 51) «Los profesores son soporiferosm— «Los profe-
sores solo saben soltar rollos verbales, no utilizan medios de apoyo mo-
dernos», 18 y 17 (r = 44), <Los profesores van a lo suyo» —«Los profeso-
res no saben explicar los temas»; 10-11 (r= 42) «<Métodos didacticos
anacronicos»— «Sistema de examenes memoristicos..»; 15-16 (r=51),
«Se carece de técnicas de estudio..» —Inexistencia de un servicio de
orientacion psicopedagoégica»; 6-7 (r= 40) «Falta de base de los estu-
diantes»— Falta de selectividad.

Por otra parte, no parecen relacionados los elementos calidad do-
cente e investigacion. Los estudiantes no perciben que la falta de inves-
tigacion sea una de las causas de la baja calidad de la ensefianza, ni
que esté relacionada con la docencia en general. Un resultado encon-
trado en otros estudios similares (Tejedor, Seijas y Miguez, 1988; Caste-
jon, Vera y Carda, 1990).
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Tabla 1

MEDIAS, DESVIACIONES ESTANDAR
Y PORCENTAJES DE RESPUESTAS EN CADA CATEGORIA

[tems X c 0 1 2 3
1 225 81 3,1 141 Sl 455
2 232 76 1,6 1181 36,6 48,6
8 212 (S 14 19,0 455 34,0
4 1,90 82 815 284 425 256
5 222 83 3 16,7 34,7 455
6 1,60 87 9,6 36,7 369 16,7
7 87 94 427 36,2 12,0 92
8 225 78 2.4 187 40,1 439
9 1,83 90 92 229 434 245
10 2,24 78 19 16,0 38,1 440
11 2,43 72 19 8,5 345 55,2
12 1,68 87 92 1.3 412 18,4
18 1,88 90 8,2 228 409 28,0
14 1,70 83 8,7 225 481 15,7
15 1,93 88 59 249 393 29,9
16 1,76 93 9,9 29,2 36,0 249
7 27 81 2,6 20,7 399 36,9
18 2,07 76 19 20,0 472 31,0
19 2,09 8 2,6 146 585l 29,7
20 1,96 86 56 221 42 1 30,1
21 217 72 i 187 498 349

0= nada; 1 = algo; 2 = bastante; 3= mucho; N' = 426

Aparecen, pues, unas relaciones altamente significativas entre aque-
llos elementos referidos a los métodos de ensefanza de los profesores,
la poca utilizacion de medios de apoyo y el sistema de examenes inade-
cuados. Por otro lado, también estan asociados la percepcion de los
alumnos relativa a la carencia de técnicas eficaces estudio («que no han
ensefiado») y la necesidad de un servicio de orientacion psicopedago-
gico para el estudiante. Asi como la falta de selectividad con la falta de
base de los estudiantes.

A partir de estos resultados podemos derivar algunas sugerencias.
En primer lugar parece necesario un sistemay métodos de ensenanza
mas dinamicos y flexibles, donde existan unos mayores apoyos técnicos
—tales como los medios audiovisuales— y quiza, sobre todo, donde se
sustituyan las clases magistrales («rollos verbales») por unas clases
donde haya mas discusion, posibilitada ademas por la existencia de un
material didactico de tipo conceptual (apuntes, texto, comentarios del
profesor, etc), elaborado, compilado o preparado por el profesor, que
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sustituya la mera toma de apuntes, por la discusion y participacion de
los estudiantes.

Asimismo, la necesidad sentida por los estudiantes de una forma-
cion en habilidades y técnicas de estudio-aprendizaje, parece contras-
tar con la suposicion a este nivel de ensenanza —y quiza también a ni-
vel inferior del bachillerato— de que el alumno posee o debe poseer
estas habilidades; sobre todo si se tiene en cuenta que nos estamos re-
firiendo a alumnos de Ultimo curso de carrera. En otro lugar (Castejon y
Pascual, 1990) se ha sefalado esto mismo. Junto a resultados positivos
de la implantacion de programas para el desarrollo de habilidades de
aprendizaje en estudiantes de nivel universitario.

Tabla 3

VALORES PROPIOS (£) ASOCIADOS A LOS 7 FACTORES
Y VARIANZA EXPLICADA POR CADA UNO DE ELLOS

Porcentaje PO
Valor : acumulado
Factor ; varianza )
RIORES explicada ;i;;gggz

1 438 20,9 20,9
2 2,01 9,6 05
3 1,44 6.9 374
4 il 27 6,1 435
5 1,14 54 489
6 1,09 52 541
i/ 1,01 40 58,0

El analisis factorial —componentes principales, rotacion varimax—,
realizado sobre las correlaciones de los 21 items del cuestionario, arroja
siete factores con valor propio mayor que uno, que en su conjunto expli-
can el 58,9 % de la varianza; valor éste similar al encontrado en la mayo-
ria de los estudios de este tipo, por lo que el cuestionario parece reco-
ger de forma satisfactoria los principales aspectos de las dimensiones
atribuidas por los alumnos a la baja calidad de la ensenanza.

En la tabla 3 aparecen las saturaciones factoriales de cada uno de
los items en los distintos factores. E/ primer factor (20,9 % de varianza ex-
plicada) esta definido fundamentalmente por los itmes 19, 21, 20, 18 y
17 —todos ellos con saturaciones mayores a ,30 y menor carga factorial
en los demas factores. Este factor puede definirse como «Métodos de
ensefnanza inadecuados».
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En el segundo factor (con un 9,6 % de varianza explicada), estan re-
presentados de forma clara los items 15, 16 y 14; todos ellos referidos a
la necesidad de técnicas de estudio, habito y orden en el estudio y falta
de un servicio de orientacion pedagdgica. Podemos pues definir este
factor como «Necesidad de técnicas y orientacion en el estudio».

El factor tres (6,9 % de varianza explicada) esta definido por los
items 11,10 y 9, que recogen aspectos relacionados con el sistema de
examenes, y los métodos de ensefianza, junto a la falta de investigacion
en la Universidad. Podriamos denominar este factor como «elacion
meétodos-evaluacion». La falta de investigacion puede estar referida a in-
vestigacion pedagodgica en este caso.

Tabla 4

MATRIZ FACTORIAL ROTADA RESULTANTE DEL ANALISIS FACTORIAL
REALIZADO SOBRE LOS ITEMS DEL CUESTIONARIO SOBRE CAUSAS
PERCIBIDAS DE LA BAJA CALIDAD DE LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

FACTOR ANALYSIS
Varimax Rotation 1, Extraction 1, Analysis 1 — Kaiser Normalization.
arimax  Rotation 1, Extraction 1, Analysis 1 — Kaiser Normalization.
Varimax converged in 11 iterations.

Rotated Factor Matrix:

Item Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6 Factor 7

1 19819 05801 11229 63966 04023 —01678  —44982
2 30304  —.05648 17614 —.05853 40788  —.08936  —.04330
3 33465  —.17380 01476 31317 05378 43444 00072
4 07628 12067 09786 02431 31065  —.02450 64760
3 06987 14484 03012 64493 03161 aihiEl - =2
6 —.08204 09277  —.09386 11990 74131 08720 17326
7 —.15498 02603 01797 04203 70485 11456 06968
8 03184 01568 21369 58901 07070 07785 27001
9 00659 10889 82248 31650 14252  —.08195 27399
10 34959 01090 66935 14963  —.03423 11188 —.02465
11 09510 03136 S5 029451086 39958  —.09506
12 16744 01236 16217 07362 04714 69908 16005
13 08191 23786 07534 03799 08912 71084  —.18079
14 01813 47228 1115118 06343 31646 —.04917  —.38385
15 17265 81770 03986 18135 00476  —.00529 —.01055
16 08455 78784 02058 00163  —.00787 20388 18610
17 52461 10524 15888 20198 =194 33576 18191
18 64641 Wsrss =SS 34108 —.29586 17388 08037
19 76988 2 =28 24500  —.06718 13906  —.00978
20 12223 13640 33758  —.00404 12174 04925 04737
21 74158 09635 22111 —.15898 07505 07992  —11141
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En el cuarto factor (6,1 % de varianza explicada) saturan los items 5,1
y 8, referidos los dos primeros a la formacion pedagogica del profeso-
rado y al control de la docencia en la universidad; mientras que el ter-
cero indica la irrelevancia de los planes de estudio respecto de las
necesidades de la sociedad. Este factor lo podemos definir como «Ne-
cesidad de Formacidn y Control docente del profesorado universitario;
la contribucién del tercer item parece menos clara, pero posiblemente el
alumno percibe que esto es lo que hace, al menos en parte, que los pro-
gramas de las asignaturas estén desfasados en relacion con las deman-
das de la sociedad.

El quinto factor (con un 54 % de varianza explicada) esta definido
por los items 6y 7 fundamentalmente, junto con el item 2. Todos ellos re-
feridos a los alumnos, falta de base, falta de selectividad y masificacion.
Podemos definirlo como «Dificultades debidas al alumno».

En el sexto factor (5,2 % de la varianza explicada) saturan |os ele-
mentos 13 y 12 y en menor medida el 3. La falta de validez y objetividad
de los examenes, asi, como la falta de motivacion del profesorado, defi-
nen este factor que podemos denominar «Falta de validez y objetividad
en la evaluacion».

Por Ultimo, el séptimo factor (4,8 % de varianza explicada), tiene una
explicacion menos clara; en €l las mayores cargas factoriales corres-
ponden a la cuestion 4,y a los items 1y 14 en sentido negativo. Parece
no obstante estar referido a la falta de medios materiales frente a los hu-
manos de profesores y alumnos».

La estructura factorial parece pues bastante esclarecedora. Lns mé-
todos de ensefianza se consideran por los alumnos, responsables en
mayor medida que otros factores, de la baja calidad de la ensenanza
universitaria.

E| andlisis factorial confirma los nucleos de relaciones que apare-
cian en la matriz de correlaciones. Si podemos agrupar estos factores,
«os métodos de ensenanza» y «la necesidad de técnicas y orientacion
en el estudio-aprendizaje del alumno», aparecen como los factores prin-
cipales. Otros como la «necesidad de formacion y control docente del
profesorado universitario» y la «falta de base de los alumnos» también
aparece como elementos percibidos de esta baja calidad de la ense-
Ranza universitaria, cuyas causas, si bien, segun los alumnos se sitian
de forma predominante en los métodos de ensefanza y evaluacion, tam-
bién se atribuye a los propios alumnos.
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APENDICE |

Cuestionario sobre causas de las deficiencias
de la ensehanza universitaria

1. La inexistencia de un control periédico de la calidad del profesorado
(vitaliciedad).

2. La masificacion universitaria (es imposible ensenar bien con tanta gente en
clase).

3. La falta de motivacion en el profesorado para la ensenanza (lo suyo, lo que
les interesa —en el mejor de los casos— es la ciencia o profesion que culti-
van o ejercen, pero no el ensefarlas a los futuros cientificos y profesiona-
les).
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11.

112,
18,

14.

118,
16.
17/
18.
18).

20.

21.
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La falta de infraestructura y de medios (aulas, despachos, laboratorios, bi-
bliotecas, medios audiovisuales, etc.).

El disparate de que a los profesores de Universidad no se les exija una pre-
paracion especifica para la profesion de ensefar (igual se exige una pre-
paracion especifica —con su titulo universitario— para curar, para construir
casas, para ejercer de juez, etc.).

La escandalosa falta de base que traemos los estudiantes del Bachillerato
y COU.

La falta de una selectividad mas exigente para el ingreso en la Universidad.
La irrelevancia (no tener que ver con) de los planes de estudio respecto de
las necesidades reales que hay en la sociedad.

La falta de investigacion en la Universidad.

Unos métodos didacticos «medievales», anacrénicos e irracionales por
parte de los profesores.

El sistema de examenes basicamente memoristicos (nos hipertrofian la me-
moria, atrofiandonos las capacidades mentales superiores, mas especifi-
cas de la especie humana: razonamiento, critica, creatividad, analisis, sin-
tesis, etc.).

La falta de objetividad en la evaluacion.

La falta de validez de los examenes: un brillante expediente académico en
la carrera (el tipico empollén) no predice un brillante profesional después
en el ejercicio de la profesion.

Los estudiantes carecemos de habitos de orden y seriedad para el estudio
(la mayoria no dan golpe en todo el curso, salvo breves dias antes de cada
examen parcial o final).

Incluso, aunque quieras estudiar seriamente, careces de técnicas eficaces
de estudio (no nos las han ensenado).

La inexistencia de un servicio de orientacion psicopedagogica para el
alumnado (informacion y ayuda al estudiante).

Los profesores van «a lo suyo», pasando olimpicamente de un seguimiento-
ayuda permanente, minimamente individualizado, de nuestro proceso de
aprendizaje en las diferentes asignaturas de la carrera.

Los profesores no saben explicar bien los temas.

Los profesores son soporiferos en las clases.

Los profesores soélo saben soltar sus rollos verbales, no utilizan el apoyo de
los modernos medios audiovisuales.

La manera de dar clase los profesores nos condena a los estudiantes a la
mas total «pasividad auditiva» sin una participacion viva por nuestra parte.



CONSIDERACIONES SOBRE VALORACION
DE HABILIDADES Y DESTREZAS DEL PROFESOR

M2 FELICIANA ARGUEDA CARMONA, ARACELI BERRAL BERRAL,
ANTONIO CARDONA CANUELO, REGINA GALLEGO VIEJO,
JOSE LUIS GARCIA RUZ, MARGARITA IGLESIAS VALDES-SOLIS,
MERCEDES MANZANARES GAVILAN, ANTONIA MILLAN SANCHEZ
y OLGA M2 TORO EGEA
E. U. del Profesorado de EGB

1.  Introduccion

La evaluacion como un elemento esencial del modelo didactico, ha
sido objeto de numerosos estudios e investigaciones, si bien, se ha
abundado mas en el aspecto cognitivo. El ambito de las habilidades vy
destrezas, en términos de capacidad, permite un nuevo marco de obser-
vacion.

Nos preocupa especialmente comprobar la adquisicion de capaci-
dades, referidas a destrezas y habilidades, de los profesores en forma-
cion inicial —estudiantes de Escuelas Universitarias del Profesorado—
ya que son esenciales en la labor docente que desarrollaran. En nuestra
investigacion hemos encontrado pocos instrumentos de medida ya que
a los especialistas, hasta ahora, les ha preocupado mas la valoracion de
otros componentes de la educacion, especialmente los intelectuales o
cognitivos.

Por ello, nuestro trabajo, se ha centrado en esta parcela.

Nos proponemos cotejar las capacidades, habilidades y destrezas
que poseen nuestros alumnos, las que adquieren a lo largo de la carrera
y las que este grupo de Profesores considera fundamentales en el curri-
culum de las Escuelas Universitarias; si bien, este Ultimo apartado se
desarrollara posteriormente.
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2

Marco teodrico de la Evaluacion

En el proceso de ensefanza-aprendizaje, el contexto de valoracion,

ha sufrido diversas modificaciones. A través de la legislacion y de las
definiciones que dan algunos autores, estudiosos del tema, podemos
apreciar nuevos elementos que entran a formar parte de este proceso.

En el aspecto legislativo, senalamos:

— Reglamento de las Escuelas Publicas de Instruccion Primaria

Elemental (26 noviembre 1983) aparece la evaluacién como
prueba con intencion de interesar por lo realizado en el aula y
prestigiar la funcion del maestro.

Institucion Libre de Ensenanza (1876) apoya la experiencia de
abolir examenes que suponen el reconocimiento de la incapaci-
dad del profesor para realizar su mision, y sustituirlos por la reco-
gida diaria de informacion.

Ley de Educacion Primaria (17 julio de 1945) todas las activida-
des de la escuela estaran sometidas a comprobacion, (verifica-
ran las Juntas Municipales de Educacién y la Inspeccion profe-
sional) mediante pruebas objetivas, exposiciones de trabajo,
certamenes, concursos y otros procedimientos analogos, pero
en tal medida que sirvan de estimulo al profesorado, sin menos-
cabo de la labor fundamental de la Escuela. Los resultados de
estos trabajos habran de servir de inexcusable justificacion de la
labor diaria desarrollada en la Escuela y se consideraran como
méritos profesionales de los maestros.

— Orden Ministerial (16, noviembre de 1970) sobre evaluaciéon con-

tinua del rendimiento educativo de los escolares (BOE 25-XI)
«Evaluacion es una actividad sistematica integrada en el pro-
ceso educativo, cuya finalidad es el mejoramiento, lo méas exacto
posible del alumno en todos los aspectos de su personalidad y
una informacion ajustada sobre el proceso educativo y sobre los
factores personales y ambientales que en este inciden.

Senalamos, que en esta Ley se sustituye la palabra Calificar por la

de Evaluar, apareciendo el contexto de Evaluacion Continua.
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— Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (p. 241). «La

evaluacion no se circunscribe a un solo punto, a un solo acto
sino que se extiende a lo largo de todo el proceso educativo.
Solo en ese marco de evaluacion continua adquieren sentido
las pruebas evaluadoras concretas. La evaluacion no implica ex-
clusivamente al estudiante como sujeto, sino también, y ante



todo al propio sistema escolar en su conjunto y a la pluralidad
de agentes gue intervienen en toda accion educativa.»

En las definiciones que recogemos de varios autores, se valoran tér-
minos nuevos que ponen de manifiesto la importancia del proceso
frente a los contenidos como conocimientos.

«La evaluacion debe entenderse como el proceso continuo que intenta
dar una idea como lo mas objetiva posible del estado en que se encuentra
una determinada faceta de la personalidad humana en el orden a las metas
de perfeccién y plenitud propuestas como objetivos conquistables» (J. M.
Moreno, 1987).

«Una evaluacién entendida como sujeto de operaciones que el profesor
planifica y pone en practica para aumentar sus conocimiento racional sobre
los procesos que se desarrollan en el aula, detectando las dificultades que
surgen y estimando la validez y eficacia de su labor en realacion con los ob-
jetivos que pretende alcanzar, aproximandose asi al modelo del profesor-
investigador» (J. Gimeno, 1981).

«El objetivo de la evaluacion del alumno es el de ofrecer una informacion,
ajustada a la realidad, de como se estan desenvolviendo su proceso educa-
tivo, a todos los implicados en el mismo, para poder intervenir en términos
que describan y expliquen los procesos que el alumno realiza en cuanto a
actitudes, capacidades, destrezas.., la dificultad con las que tropieza, los es-
fuerzos que ponen en juego, etcx (C. Coll, 1987).

3. Justificacion del campo de trabajo

A partir de la segunda mitad del siglo XX nos encontramos en me-
dio de una cultura que sufre constantes e imprevisibles cambios. Por
ello, es imprescindible que el individuo se sienta capacitado para afron-
tar con sus propios recursos los problemas que le vayan saliendo al
paso en esta sociedad cambiante.

La taxomania de Bloom categoriza las conductas formales en tres
ambitos: Cognoscitivo, Afectivo y Psicomotor; de esta Ultima existen
aproximaciones de otros autores.

Se trata pues, de alcanzar un buen equilibrio que abarque estos tres
campos. La educacion debe propiciar, favoreciendo el desenvolvi-
miento total de la persona.

No podemos disociar los tres dominios fundamentales pues van in-
timamente relacionados. Sélo por un sentido de caracter analitico po-
drian separarse.

Las repercusiones que tienen en la persona el desarrollo de estas
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destrezas ponen de manifiesto el interés por las mismas y las deficien-
cias gue originan la carencia de ellas.

Coll (1987) afirma que «para conseguirlo es necesario que la evalua-
cion se haga en términos que describan y expliqguen los progresos que
el alumno realiza en cuanto a actitudes, capaciades, destrezas..».

De ahi que para los alumnos de las Escuelas Universitarias de pro-
fesorado de EGB sea de vital importancia reflexionar en esa linea.

4. Proceso

La muestra corresponde a los alumnos que estan realizando sus es-
tudios en la Escuela Universitaria del Profesorado de EGB de Cérdoba
en el Curso 1989-90.

La totalidad de la muestra es de 316 alumnos, distribuidos por espe-
cialidades y en los Cursos 1.2, 2.2y 3.2, cuya distribucion es la siguiente:

Ciencias Humanas Filologia Ciencias
1A 5V el 84 1@ &
20 T2 2° 34 29 i
32 o7 30 & SO V]

En el planteamiento inicial del profesorado estaba presente la valo-
racion que los alumnos de la Escuela Universitaria estimaban sobre las
destrezas que deberian adquirir para su futura labor docente.

El método elegido para la obtencidn de los datos, se ha basado en
la realizacion de una encuesta con preguntas abiertas sobre capacida-
des y destrezas en todos los ambitos educativos sin limitacion de res-
puestas, en la que habria de indicar las que consideraban Imprescindi-
bles, Necesarias y Convenientes.

5. Analisis e interpretacion de datos

Ante la amplia gama de datos que aportan los alumnos se decide
agruparlos en seis grandes apartados que hacen referencia a todos los
ambitos educativos:

1. Cualidades del Profesorado, Responsabilidad, Afectividad,
Buen Profesional, Formacion Integral.
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2. Habilidades Intelectuales: Comprensién, Capacidad Intelectiva,
Afan de Aprender, Analisis-Sintésis, Capacidad Critica, Capaci-
dad de Observacion y Expresion Oral.

3. Estrategias Metodoldgicas: Motivacién Didactica y Técnicas de
Trabajo.

4. Aspectos Generales: Imaginacioén, Creatividad, Capacidad de
Resolver Situaciones.

5. Conocimientos: Conocimientos Psicopedagdgicos, Conoci-
mientos Cientificos y Conocimientos Artisticos.

6. Habilidades y Destrezas Motoras y Artisticas: Psicomotrices, Ar-
tisticas, Orden y Limpieza.

Los datos se han agrupado en torno a las categorias senaladas: Im-
prescindibles, Necesarias y Convenientes, tomando como base para
cada una de ellas los 360° de un circulo como se muestra en la figura 1.

El desglose de las secciones correspondientes a cada una de las
categorias y sus clasificaciones aparece en las gréficas de las figu-
ras2a /.

Comparando cada uno de los apartados se pone de manifiesto una
clara tendencia a la valoracion de las CUALIDADES DEL PROFESOR vy
dentro de ella, el campo de la afectividad.

El agrupamiento de cada término abarca diferentes expresiones
que hacen referencia al mismo.
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CUALIDADES DEL PROFESOR
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CAPACIDADES GENERALES
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6. Conclusiones

La valoracion del trabajo realizado queda reflejado en las siguientes
conclusiones.

No se aprecian diferencias significativas en el tipo de respuestas
correspondientes a las categorias de Imprescindibles, Necesarias y
Convenientes.

El mayor numero se orienta hacia las habilidades y destrezas Im-
prescindibles. Esto puede estar en concordancia con una considera-
cion de formaciéon de profesor que se acerca al ideal.

Alrededor del 50 % de las respuestas se dirigen hacia las Cualida-
des del profesor y Habilidades Intelectuales en las categorias Impres-
cindibles y Necesarias.

En Convenientes, este porcentaje queda representado por las Habi-
lidades y Destrezas Motoras y Artisticas, y por Capacidades Generales.
Las respuestas sobre estas habilidades aumentan de forma progresiva
desde la categoria Imprescindible a la Conveniente, donde la distribu-
cion pasa a ser mas equilibrada en general.

Los conocimientos (Psicopedagodgicos, Cientificos, Artisticos) son
considerados algo fundamental, apareciendo solo en las categorias Im-
prescindible y Necesaria.

Para la formacion de profesor se sefiala mayor proporcion de cono-
cimientos Psicopedagdgicos como Imprescindibles, siendo los Cientifi-
cos en la categoria de Necesarios a los que se les da mas importancia.

Dentro de la clasificacion de habilidades y destrezas realizada, la
mayor proporcion de respuestas se encuentra en el término Afectividad
del apartado Cualidad del Profesor, tanto en la categoria de Imprescin-
dibles como Necesarias. En Convenientes, ésta aparece en Habilidades
Psicomotrices.

No se han observado diferencias significativas en relacion a la dis-
tribucion por cursos y especialidades.
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EVALUACION GLOBAL DE LA ENSENANZA
EN LA DIPLOMATURA DE ENFERMERIA

J. A. ALVAREZ CALVO
Escuela de Enfermeria. Universidad de Granada

M. A. CUBERO SANCHEZ
Facultad de Medicina. Universidad de Granada

J. FLORIDO NAVIO

Escuela de Enfermeria. Universidad de Granada

Actualmente son numerosos los estudios que se estan llevando a
cabo sobre la eficacia de la programacién docente en los niveles
universitarios.

Esta cuestion ha pasado a ser imprescindible en este ambito edu-
cativo, ya que puede constituir un instrumento adecuado para evaluar
una serie de factores que definen el perfil profesional del profesorado
universitario, a la vez que sirve de indicador en la valoracién del grado
de satisfaccion que muestran los alumnos en sus respectivas areas de
conocimiento.

Bajo esta consideracion general, nuestro trabajo intenta por una
parte dilucidar estos pormenores y por otra, pretende condensar las di-
versas opiniones que aportan los alumnos.

Material y métodos

La muestra de estudio la constituyen en total 284 alumnos de la di-
plomatura de enfermeria pertenecientes a la Universidad de Granada,
cuya distribucion ha sido como sigue:

— Primero:  120.
— Segundo: 128.
— Tercero: 41 .

El instrumento de observacion utilizado consistid en un cuestionario
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formado por diez preguntas, agrupadas en dos bloques. El primer blo-
que recaba informacién acerca de la «Evaluacion global de la sistema-
tica seguida en el desarrollo de la ensefanza», centrando las preguntas
sobre los elementos que a nuestro juicio parecen mas interesantes:

A) La proporcion entre teorfa, practica clinica y teoricopracticas le
parece correcta:

1l Sl 2. No. N.S/N.C.
B) De los tres parametros anteriores qué aumentaria Vd.:
1. Teoria. 2. Teoricopracticas. 3. . Clinicas.
4. Todos. 5. Ninguno. 6. N.S/N.C.

C) ¢Deberia disminuir alguno?

La contestacién permite las mismas opciones que la pregunta
anterior.

En el segundo blogue el cuestionario pide una informacién mas
puntual sobre la «Evaluacion por asignatura en teoria y teoricopracticas»
y dentro de este bloque se analizan los siguientes elementos:

A) Relacion tiempo-contenido.

B) Materia en si misma.

C) Forma de exposicion.

D) Horario.

E) Relacién con conocimientos previos.

F) Dominio de la asignatura por el profesor.

G) Forma de evaluacion.

En todos ellos se presentan a los alumnos cuatro opciones:
1. Bueno-adecuado. 2. Regular.
3. Malo-insuficiente. 4. N.S/N.C

Resultados y discusion

En esta aproximacion inicial, expondremos los datos obtenidos en
el andlisis del primer bloque del cuestionario, dejando para un trabajo
posterior los resultados del segundo bloque de dicho cuestionario, ya
que seria demasiado denso su presentacion en una unica comunica-
cion.
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EVALUACION GLOBAL DE LA SISTEMATICA SEGUIDA

Primero Segundo Tercero Total
% % % %
Si 20 24 7 16
A No 77 76 87 78
N.S. 3 0 6 3
1 2 0 7 3
2 12 34 14 23
B 3 54 17 26 35
4 0 0 0 0
5 27 47 43 39
6 3 0 6 3
1 45 41 31 40
2 22 17 31 22
c 8 11 21 19 17
4 0 0 4 14
5 17 22 7 16
6 3 0 4 3

A simple vista resulta facilmente perceptible una ligera contradic-
cién en las respuestas que ofrecen los alumnos en las tres opciones (A,
By C). Por una parte, en la opcion A muestran su disconformidad con la
proporcion entre las ensenanzas que se les imparte, destacando sobre
todo el curso de tercero (87 %). Sin embargo, cuando tienen la oportuni-
dad de exigir el aumento de alguno de estos parametros, se retraen,
salvo en el caso de los alumnos de primer curso que solicitan incre-
mentar el ambito de las «clinicas». Esta Ultima consideraciéon puede in-
terpretarse como un exagerado y a la vez loégico deseo de conectar ra-
pidamente con el enfermo, ante la novedad que supone el comienzo de
una carrera universitaria con una salida profesional gratificante.

En lo que respecta al apartado C, aproximadamente todos los
alumnos estan de acuerdo en disminuir el componente tedrico de las
clases, sobre todo los alumnos de primero. Le sigue en importancia la
disminucion de las teoricopracticas, lo cual deberia de servir de refle-
xiéon al profesorado de esta Escuela de Enfermeria, pues es l6gico pen-
sar que esta practica docente bien planificada ha de constituir una
base excelente para el desarrollo y comprension de las «clinicas», por
lo que los alumnos deberian reclamar en la misma proporcion ambos
elementos didacticos, si le encontraran un verdadero significado a la
imparticion de las teoricopracticas.
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LA EVALUACION DE LAS PRACTICAS
EN LAS ENSENANZAS DE TRABAJO SOCIAL

MARIA JOSE ESCARTIN CAPARROS, JOSEFA LORENZO GARCIA
y MARIA ESPERANZA SUAREZ SOTO
Profesoras titulares de Trabajo Social de la E. U. T. S. de Alicante

La evalucion en la Escuela Universitaria
de Trabajo Social de Alicante

Desde tiempo atras, la Escuela ha procurado buscar procedimien-
tos de evalucion que pudieran superar los sistemas tradicionales y res-
pondieran de forma mas adecuada a los planteamientos educativos
gue perseguimos, ya que ademas, el sistema de evaluacion por el que
se opte, no supone un acto aislado sino que tiene que ver con la linea
pedagdgica asumida.

En este sentido, la ensefanza personalizada y activa fue, en un pri-
mer momento de la Escuela, sélo teniamos 60 alumnos en la primera
promocion de Diplomados en Trabajo social, el Unico sistema que po-
dia responder a los intereses que perseguiamos. En este supuesto, la
evaluacion en cierta manera, no sélo habria podido obviar la pesadilla
de los examenes tradicionales, sino que habria servido también para
evaluar otras instancias necesarias: organizacion de la Escuela, pro-
ceso madurativo del estudiante, etcétera.

Con la progresiva masificacién de alumnado, este propoésito se tuvo
que abandonar parcialmente, las condiciones materiales no permitian ni
una metodologia activa, ni por tanto, una evalucion continua de todas
las instancias.

Fue preciso hacer, pues, ajustes tanto a nivel metodoldgico al im-
partir las materias como en el tipo de evalucion. Por otra parte, la incor-
poracion de nuevo profesorado con otro tipo de formacion, otros plan-
teamientos, etc., también dificultaba nuestros propdsitos.

De esta manera, el Departamento tuvo que centrar sus esfuerzos en
potenciar estos criterios a través de las practicas, instrumento a través
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del cual va a perfilarse la adecuada formacion de los futuros trabajado-
res sociales.

INSTANCIAS DE EVALUACION

— Qué se evalia ..... El proceso de aprendizaje tedrico-practico.
El desarrollo de actitudes y habilidades pro-
fesionales.

— Quién evalia ...... Los profesores.

AN ES Autoevalucion.

— Cémo se evalia . . A través del TALLER, mediante pautas con

objetivos e indicadores (Anexo |).

La evaluacion en TALLER tiene la funcion primordial de valorar la
formacién profesional de cada estudiante en particular. Pone a prueba
el disefio de la formacién, permitiendo comprobar si éste es eficaz.

A través de las sesiones previamente programadas de Taller, se eva-
lua de forma gradual y permanente el proceso seguido por el estu-
diante.

Esto es lo mismo que entender y planificar la evaluacion respetando
el proceso mental de aprendizaje para lograr una captacion adecuada
del objeto de estudio. Asi, en cada sesién se programan unos objetivos
con sus correspondientes indicadores y los contenidos a desarrollar. Al
finalizar la sesion el profesor-supervisor cumplimenta la hoja de evalua-
cion.

Tanto en la programacion de los contenidos como en la programa-
ciéon de la evaluacion, es preciso considerar los niveles de complejidad
en el proceso de conocimiento.

Mayor nivel de complejidad
evaluacion
sintesis
Aplicacion
Comprension
Conocimiento
Menor nivel de complejidad

En cada nivel del taller debe quedar explicitado el nivel de conoci-
miento esperado para el estudiante y tanto las actividades de aprendi-
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zaje como las de evaluacion deben corresponder a ese nivel de conoci-
miento.

EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS

E ST N e s o T 0 S OO 3 B ecvsesomn s
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EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS

OBJETIVOS INDICADORES PUNTUACION
Como lo juzga Deficiente. Satisfactorio. Excelente.
en cada uno No conoce Necesita No necesita
de estos aspectos su prof. ayuda ayuda
APRENDIZAJE
1. Conocimien- 1. Obtener infor-
to de la rea- macion 1 2 3 4 &5 6 7 & ¢
lidad social 2. Recopilardates 1 2 3 4 5 6 7 8 9
de su cam- 3. Utilizar la in-
po de practi- vestg. 1 2 38 4 5 G 7 & ¢
cas. 4. Observar 1 2 3 4 &5 6 7 & ¢
5. Entrevistar 1 2 3 4 & @G 7 & ¢
6. Pedir y/o utilizar
informacion de
otros profesio-
nales 12 3 4 &5 6 7 & Y
7. |dentificar recur-
S0S 1 2 3 4 &5 6 7 £ Y

8. Comprender vy
usar adecuada-
mente conoci-
mientos psico-
l6gicos fisiologi-
cos y sociologi-
COoS 1 2 8 4 &5 6 7 ¢ 8
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EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS INDICADORES PUNTUACION
Como lo juzga Deficiente. Satisfactorio. Excelente.
en cada uno No conoce Necesita No necesita
de estos aspectos su prof. ayuda ayuda

2. Queelalum- 1. Identificar pro-

no sea ca- blemas 1 2 8 4 5 B 7 & 9
paz de inter- 2. Interpretar situa-

pretar la pro- cionesobjetivas 1 2 3 4 5 6 7 8 9
blemdtica 3. Ponderar situa-

de la reali- ciones 1 2 8 4 5 B 7 8 9
dad obser- 4. Analizar y clasi-

vada. ficar datos 2 8 44 5 6B 7 &8 9
5. Distingue priori-

dades 2 & 4 5 B 7 & 8

6. Distingue pro-

blemas/aspec-

tos relevantes

de los secunda-

rios i 2 3 4 5 6 7 8 9
7. Determinar si

los servicios

son discrimina-

torios 2 8 45 G 7 g 9
8. Usar e interpre-

tar datos 1 2 3 4 5 6 7 8 9
9. Seleccionar al-

ternativas Tl 2AneCat 4 15 SRt aae 31 SO
10. Tiene en cuenta

el propio diag-

nostico del

cliente 1 2 3 4 5 5 7 8 9

11. Adecuar el diag-
nostico a me-
dida que descu-
bre nuevos ele-
mentos en la in-

vestigacion IR 28 SRR AT 5 NG R G
3. Intervencion 1. Usarse a si mis-
en una pro- mo 2 3 A5 5 7 g 9
blemdtica 2. Aceptar diferen-
individual. cias en los clien-
tes 2 3 4 5 B 7 g 9

3. Estimular la par-
ticipacion del
cliente 2 8 4 5 §F 7 &8 9
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EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS INDICADORES PUNTUACION
Como lo juzga Deficiente. Satisfactorio. Excelente.
en cada uno No conoce Necesita No necesita
de estos aspectos su prof. ayuda ayuda

4. Establecer una
relacion profe-

sional i 2 & 4 &5 & 7 @ 9
5. Dar sostén emo-
cional 1 2 3 4 &5 G 7 & 9

6. Reconocer dife-

rencias cultura-

lesenelcliente 1 2 3 4 5 6 7 8 9
7. Utilizar los re-

cursos del clien-

te 1 2 3 4 &5 6B 7 @& 9

3. Involucra al

cliente en el

plandeaccion 1 2 3 4 5 ©o 7 8 9
4. Ejecuta proyec-

tos 1 2 8 45 6B 7 &g 8
5. Queelalum- 1. Analizar la poli-
no sea ca- tica institucional 1 2 3 4 5 6 7 8 9
paz de utili- 2. Describe la fun-
zar las téc- cién de la insti-
nicas de or- tucién en la co-
ganizacion munidad 2 & 4 5 6B 7 & §
y adminis- 3. Utiliza procedi-
tracicn de mientos de or-
Sernvicios so- ganizacion 1 2 & 4 &5 6 7 & §
ciales. 4. |dentifica el rol y

la situacién de
la institucion en
el campo de los
SS.SS. 1 2 & 4 5 6 7 © ¢

HABILIDADES O DESTREZAS

6. Capacidad 1. Reconoce vy
de critica y descubre las
autocritica. ventajas y des-
ventajas, pros y
contras de cada

situacion 1 2 8 4 &5 @ ¥ & 8



EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS

INDICADORES

PUNTUACION

Como lo juzga
en cada uno
de estos aspectos

Satisfactorio.
Necesita
ayuda

Deficiente.
No conoce
su prof.

Excelente.
No necesita
ayuda

7. Capacidad
de sintesis.

8. Integracion
en el grupo
de trabajo
y/0 supervi-
sion/taller.
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. Razona y rela-

ciona las partes
que componen
e integran una
situacion

. Sabe entresacar

los aspectos re-
levantes y signi-
ficativos de una
situacion

. No toma los da-

tos en si mismo
como absolu-
tos, preguntan-
dose sobre las
condiciones
que hacen posi-
ble su aparicion

. Conoce sus pro-

pias limitacio-
nes y hace in-
trospeccion ela-
borandolas criti-
camente

. Saber resumir

una idea propia
0 ajena sena-
lando sus as-
pectos mas fun-
damentales

. Tiene capaci-

dad de sintesis
en la redaccion

. Utiliza el tiempo

de su supervi-
sion de forma
constructiva

. Participa en dis-

cusiones de
grupo en super-
vision



EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS

INDICADORES

Como lo juzga
en cada uno
de estos aspectos

PUNTUACION
Deficiente. Satisfactorio. Excelente.
No conoce Necesita No necesita
su prof. ayuda ayuda

9. Expresion
oral y escrita.

. Es participativo

en la supervi-
sion y demues-
tra iniciativa y
espiritu colabo-
rador

. Mantiene rela-

ciones positivas
con el equipo vy
el grupo de su-
pervision

. Elabora las su-

gerencias y ob-
servaciones de
la supervision y
las pone en
practica

Usa lenguaje
correcto y ade-
cuado, con la
justa terminolo-
gia

. Tiene ortografia

y sintaxis

. De la lectura de

su material se
desprenden con
su claridad, si-
tuaciones, acti-
tudes, proble-
mas, etcétera

. Hace interpreta-

cion de situa-
ciones, compor-
tamientos, rela-
ciones con ob-
jetividad y res-
pondiendo al re-
lato del informe
presentado

2 8 4 &5 b 7B

0o



EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS

INDICADORES

PUNTUACION

Como lo juzga
en cada uno
de estos aspectos

Deficiente.
No conoce
su prof.

Satisfactorio.
Necesita
ayuda

Excelente.
No necesita
ayuda

10. Es capaz de
manejar un
instrumental
técnico vy
metodologi-
co que le
permita
afrontar
cientifica-
mente la rea-
lidad.

ACTITUDES

11. Responsabi-
lidad.

80

. Posee habilidad

para seleccio-
nar la informa-
cion y anotarla
en su diario de
campo

. Organiza bien

su material y lo
dispone ade-
cuadamente

. Reconoce la im-

portancia de la
redaccion de
historias, infor-
mes y cronicas
como material
de supervision y
actua en conse-
cuencia

. Tiene habilidad

para entrevistar

. Tiene habilidad

para la investi-
gacion utiliza las
técnicas pro-
pias de la inves-
tigacion social
en su tarea

. Entrega puntual

del material

. Cumplimiento

de los pasos del
plan de trabajo

. Asiste regular-

mente a practi-
cas

. Asiste regular-

mente a super-
visiones



EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS

INDICADORES

Cdmo lo juzga
en cada uno
de estos aspectos

12. Respeto.

13. Iniciativa.

. Lee las lecturas

que se le reco-
miendan

. Es puntual
. Presta la aten-

cion necesaria
a todas sus ta-
reas

. Presenta su ma-

terial antes de la
supervision

. Tiene principios

éticos respecto
al cliente, com-
paneros y otros
profesionales

. Permite al otro

gue se exprese

. Sabe escuchar

al otro

. Acepta y tiene

en cuenta las
opiniones de
los demas

. Trata a los de-

mas como per-
sonas con igua-
les derechos vy
obligaciones

. Hace sugeren-

cias sobre acti-
vidades a reali-
zar

. Se adelanta a

los aconteci-
mientos, no se
deja lleva por
ellos

. Jerarquiza prio-

ridades

Deficiente.
No conoce
su prof.

1 2 8
TEEE2un 3
i1 2 &
(IR 3
i 2 3
2 8
1.2 3
i 2 8
1 2 @
1 2 8
1 2 8

PUNTUACION
Satisfactorio.
Necesita
ayuda
a5 ()
a5 (B
al 5 (G
bl B
4 5 6
4 5 6
4 5 6
4 5 6
a. g @
4B B
a5 (G

Excelente.
No necesita
ayuda
7 8 9
7 &9
A S
7T 8 Y
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9



EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS

INDICADORES

PUNTUACION

Como lo juzga
en cada uno
de estos aspectos

Satisfactorio.

14. Interés pro-
fesional.

82

. Actua con aplo-

mo y desenvol-
tura ante situa-
ciones nuevas y
sabe tomar de-
cisiones por si
mismo

. Tiene actualiza-

dos conoci-
mientos teori-
cos y los aplica
adecuada-
mente a su ta-
rea

. Se preocupa por

leer literatura
metodoldgica vy
afin

Estd actuali-

zado en lo que

concierne al co-
nocimiento de la
problemdtica
social

. Solicita cuando

lo considera ne-
cesario la inter-
vencion de es-
pecialistas

Distribuye su
tiempo de acuer-
do con las ne-
cesidades de
trabajo

. Realiza tareas

que no le son
exigidas en su
plan de practi-
cas

Deficiente.
No conoce
su prof.
120
1 2 3
i 2 8
i 2 8
i 2 8
i 2 3

Necesita
ayuda
4 5 6
4 5 6
al s 8
4 5 6
A5G
a5 6

Excelente.
No necesita
ayuda
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9
7 8 9



EVALUACION DEL PROCESO DE PRACTICAS (Continuacion)

OBJETIVOS INDICADORES PUNTUACION
Como lo juzga Deficiente. Satisfactorio. Excelente.
en cada uno No conoce Necesita No necesita
de estos aspectos su prof. ayuda ayuda

15. Objetividad. 1. Sabe distinguir
los hechos ob-
servados de la
opinion que le
merecen 2 & 4 5 G 7 & 9
2. Fundamenta sus
propias opinio-
nes 1 2 & 4 5 6 7 8§ Y

Bibliografia consultada

MORALES, P.. Manual de evaluacion escolar. Coleccion de Hechos y Dichos.

LAFOURCADE, P.: Planeamiento, Conduccion y evaluacion de la ensenanza su-
perior. Ed. Kapelusz.
COLUMBIA, V.: A Guide Practice.

DWYER, M., y URBANOWSKI (1981): «Field Practice Criteria: a valuable Teach-
ing/learning tool in Undergraduate Social Work Education». Journal of Educa-
tion of Social Work, vol. 17, n° 1, winter.

FERNANDEZ-SERRAMONA (1977): La Educacion. Constantes y problematica
actual. CEAC, Barcelona.
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IMPACTO DEL INFORME PERSONAL PARA ALUMNOS
DISENADO MEDIANTE PRUEBAS OBJETIVAS

LUIS I. EGUILUZ y PAULINO SANCHEZ

Departamento de Ingenieria Eléctrica y Energética.
Universidad de Cantabria

1. Introduccion y antecedentes

Desde el ano 1973, hemos ensayado diversas formas de evalua-
cién, tomando como base las pruebas obijetivas.

La primera modalidad consistia en administrar un test de diez items
en dos fases: la primera, que llamabamos «prueba de velocidad» consis-
tia en resolver el ejercicio en 30 minutos, es decir, en un tiempo medio
de tres minutos/item; a continuacion, se recogian los resultados y los
alumnos disponian de 30 minutos mas para la realizacion de la Fase B,
que designabamos «prueba de consistencia», trascurrida la siguiente
media hora, se recogia el segundo boletin de respuestas. La calificacion
del alumno se realizaba de acuerdo a la media de los resultados de am-
bas. Transcurridos dos anos, desechamos la experiencia para evitar la
tension innecesaria que originaba en los alumnos la primera prueba.

En el Curso 75/76 decidimos emprender la utilizacion de las prue-
bas objetivas de una forma tradicional, comenzando por su normaliza-
cion, adoptando pruebas de seis opciones. Consecuencia del trabajo
en este campo fue la realizacion de la Tesis Doctoral ' 2.

A partir de 1983, buscando una nueva aplicacion de las pruebas
objetivas, disenamos lo que denominamos «Prueba de Creatividad»; pre-
tendiamos demostrar que también las pruebas objetivas podian poten-
ciar la creatividad de los alumnos usadas en la forma que indicabamos:
disenando un item a partir de un circuito <mudo» en el que tenian que
suministrar los datos y formular una pregunta, responderla de forma ra-
zonada, asi como explicar la justificacion de los distractores; aquellos
items, que el profesorado del Departamento, estimase de mayor calidad
para sus autores supondria un incremento en su calificacion. Esta
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prueba obtuvo un extraordinario éxito y gran popularidad entre los alum-
nos y algun eco en algunas Universidades extranjeras, ya que los resul-
tados obtenidos, los publicamos en la revista [JEEE 3.

2. Planteamiento y objetivos

De la experiencia obtenida en estudios anteriores planificamos el
presente trabajo —subvencionado por el CIDE en la convocatoria de
1987— en un marco interuniversitario, seleccionando Centros de dife-
rentes tipo y niveles.

Los equipos procedian de las ETSII de Gijén, San Sebastian y Bil-
bao, de la ETSIM de Madrid, de las EUTI de Vigo, Gijon y Santander, fi-
nalmente, de las EUP de Albacete y las Palmas, realizandose un total de
1.599 pruebas.

El objetivo general era la mejora de la calidad de la ensenanza,
planteando la siguiente tesis: ¢Es significativo el refuerzo del aprendi-
zaje originado por la accién conjunta de una labor tutorial derivada de la
resolucion de pruebas objetivas, combinada con la recepcién por el
alumno de un informe personalizado, en relacion a la simple administra-
cion de las referidas pruebas, sin accioén tutorial y sin informe?

Si se dispusiera de un banco de pruebas objetivas de seis opciones
y en cada item se estudiasen —cuidadosamente— los distintos distrac-
tores, podriamos asignar para cada uno de ellos una causa del error co-
metido; resumiendo estos resultados, a lo largo del Curso, obtendriamos
—de forma sistematica— el «curriculum» de cada alumno.

Por otra parte, este procedimiento seria facilmente adaptable a dis-
tintos estudios y niveles educativos, asi como a multiples areas de cono-
cimiento.

Las aplicaciones que esperabamos obtener del trabajo eran las
siguientes:

1. Informacidn, para el alumno y el profesor, del grado de adquisi-
cidon de los objetivos especificos de las Unidades Didacticas
ensayadas.

2. Evaluacion del aprendizaje, quedando reflejados sus aciertos
y fallos.

3. Mayor atencion, por parte del profesorado, en el disefio de sus
programas de evaluacion.
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4. Obligatoriedad, por parte del profesorado, del establecimiento
—de antemano— de unos objetivos especificos en sus asigna-
turas.

5. Disponibilidad de unos programas de ordenador que permitie-
sen, con facilidad, validar las pruebas.

6. Perfeccionamiento y modificacion, en su caso, de los progra-
mas de los distintos curricula en funcién de los resultados
obtenidos.

Es de destacar, el componente motivador que supondria para el
alumno el disponer, de su informe personal y de los resultados globales
del grupo. Por otra parte, aquel estudiante que resultase no apto en la
convocatoria de junio, tendria una informacion precisa de los puntos en
que deberfa insistir con vistas a la preparacion del examen de la convo-
catoria de septiembre y conoceria ademas, la tendencia de su tipo de
error —conceptual u operacional— lo que también le seria de utilidad
para modificar su técnica de estudio y su conducta durante los exame-
nes.

3. Metodologia

3.1. Diseno experimental

Inicialmente se celebrd una reunién con todos los investigadores en
la que se acord6 acometer el trabajo en base a las siguientes considera-
ciones.

a) A partir de los items elaborados de Circuitos Monofasicos se di-
sefiarfan dos pruebas —test y retest— de Circuitos Monofasi-
cos de 11 items cada una. Los diez primeros serian comunes a
todos los Centros, el undécimo seria optativo.

b) Eltest de Circuitos Monofésicos se administraria a los alumnos
al finalizar las explicaciones de esta unidad y a los quince dias
se realizaria el retest. Entre ambas pruebas no habria ningun
tipo de accion tutorial y los alumnos tan sélo conocerian la
clave de las respuestas correctas.

c) Sobre la base de los items de Circuitos Polifasicos elaborados,
se confeccionarian dos pruebas —test y retest— de Circuitos
Polifasicos de 11 items cada una. Tendrian caracter obligatorio
los diez primero items, siendo optativo el undécimo.

d) El test de Circuitos Polifasicos se administraria a los alumnos
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cuando se finalizase esta unidad, realizandose a continuacion
una labor de refuerzo del aprendizaje, consistente en:

1. En una sesidon especifica se celebrarian las siguientes
actividades:
* Resolucion detallada de los items del test.
* Explicacion del error que entrafaria la eleccion de cada
distractor.
* Equivocaciones que han resultado mas comunes, razo-
nando sus causas.
* Explicacion de los aspectos que, mayoritariamente, ha-
yan sido errados.
2. Entrega de los informes individuales a los alumnos.
e) Transcurridos quince dias se administraria el retest, realizan-
dose el mismo refuerzo tutorial descrito en d.

3.2. Organigrama

En la figura 1 se representa el organigrama y su temporizacion por
fases. En las dos columnas de la derecha se describen las actividades
realizadas por el Equipo de Santander, que podriamos sintetizar en dos:
disenar y procesar. Puede observarse que los informes globales dan lu-
gar a una retroinformacion a todos los equipos de la que pueden deri-
varse multiples decisiones de caracter docente.

3.3. Procesamiento de la informacion
3.3.1. Informes globales

En este informe se incluian:

— Dos tablas correspondientes a las respuestas sin corregir y a
las corregidas.

— Una tabla de puntuaciones.

— Una tabla de las respuestas a cada opcion y de la efectividad de
los distractores.

— Algunos parametros de la prueba: media, desviacion tipica, fiabi-
lidad y el analisis de items y su correlacion.

En la tabla 1 se indican los resultados del test de Circuitos Monofa-
sicos de la Escuela U.niversitaria Politécnica de las Palmas.

La dificultad de, un item la hemos expresado en % AC, es decir,
como el porcentaje de alumnos que le aciertan en relacién al total, lo
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que habitualmente se designa «indice de dificultad»; también hemos
dado los valores de un parametro que hemos llamado DIF (%) —
dificultad en tanto por ciento—, que es el porcentaje de alumnos que

Tabla 1

Test: CANAT N.° de alumnos: 14 N.° de items: 11

MEDIA Y DESVIACION TIPICA DE LA PRUEBA
Puntuacion media= 24
Desviacion tipica = 24
Dificultad media 21,4

%

FIABILIDAD DE LA PRUEBA
KR(20)= 0,779

ANALISIS DE CADA ITEM

Item AC ARR oM % AC D. TP. DIF. (%) rif DISC
1 7 7 0 50 05 40 0,33 25

2 5 9 0 36 05 23 0,46 50

3 3 10 1 21 04 8 0,88 75

4 1 12 1 7 03 =17 067 25

5 8 10 1 21 04 8 0,74 19

6 0 10 4 0 00 =520 0,00 0

i 2 6 6 14 03 10 037 25

8 5 8 1 36 05 26 0,78 100

9 4 6 4 29 05 28 0,85 100
10 0 12 2 0 00 =20 0,00 0
11 3 8 3 21 04 13 0,59 50

CORRELACION ITEM-ITEM

Item 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 =2 0.2 03 =2 00 00 02 0,0 0,0 05
2 03 04 03 0,0 06 0,1 0.2 0,0 =0
3 05 06 00 B8 N0}7 08 0,0 06
4 05 00 =1 04 04 00 05
5 0,0 0. 07 08 00 02
6 00 00 0,0 00 00
7 0,1 0.2 0,0 =2
8 09 00 03
9 0,0 04
10 00

O
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aciertan el item, pero corrigiendo el efecto del acierto por azar y conside-
rando sélo el colectivo de los que responden. Para el calculo de la cali-
dad del item hemos empleado dos parametros diferentes: el rii, coefi-
ciente de correlacion biserial-puntual, calculado con los datos de toda
la muestra y el que llamamos DISC, calculado a partir de los resultados
de los grupos superior e inferior constituidos por el 27 % de los alumnos
con las mejores y peores calificaciones de la prueba.

3.3.2. Informes individuales

En la tabla 2, se representa el informe que hubiese recibido el
alumno imaginario DFGA, si las respuestas de su test de Circuitos Poli-
fasicos hubiesen sido las siguientes:

1.2} 2/pr @Dy 4= B G35 7.12% &2 Q=8 10Dy 1l

Tabla 2

ALUMINO: D B G A oo eee e e s e e e

ITEM 1

Comete dos errores: Primeramente, considera que los valores eficaces de
ambas intensidades son iguales; en segundo lugar, supone que la intensi-
dad de receptor viene adelantada respecto a la de linea, siendo la secuen-
cia inversa. Represente el diagrama vectorial de las intensidades |;,, l3; e |;.

ITEM 2
Es correcto que el circuito es a cuatro hilos; sin embargo, la respuesta a tam-
bién es cierta ya que las intensidades no estan igualmente desfasadas res-
pecto a sus correspondientes tensiones.

ITEM 3
Ha acertado este item, correspondiente al objetivo B.2.

ITEM 4

ITEM 5
La equivocacion puede haber sido originada por un error operativo. Analice
el proceso de calculo y detecte el fallo.

ITEM 6
El hecho de que precise otro vatimetro, supone el desconocimiento de la
aplicacién del método de tres vatimetros de reactiva a redes equilibradas.

ITEM 7
Ha equivocado el signo de la potencia reactiva en la conexion Aron o en el
método de tres vatimetros de reactiva. Represente el diagrama vectorial y
compruebe que la red esta consumiendo potencia reactiva inductiva. Cons-
tate que la conexion de W; corresponde a una lectura, igualmente, positiva.
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ITEM 8
Responde, acertadamente, que la lectura de W, es nula; sin tener en cuenta
que los vatimetros 1 y 3 constituyen una reaccion Aron, deduce que la lec-
tura de W, debe ser idéntica a la de W,. Estudie la conexion Aron.

ITEM 9
No relaciona la lectura de los aparatos con los consumos de potencia. Estu-
die los métodos de tres vatimetros de activa y reactiva y la informacion que
proporcionan en circuitos equilibrados.

ITEM 10
Seguramente considera incongruente que el vatimetro W;, disminuya su lec-
tura. Estudie el teorema de Boucherot y la compensacion de la potencia
activa.

ITEM 11
Analice el razonamiento seguido y detecte las causas del fallo. Le conviene

estudiar las relaciones entre las componentes simétricas de las tensiones
simples y compuestas de una red trifasica.

4. Analisis de resultados

4.1. Dificultad y discriminacion de los items

Del analisis de items y de acuerdo a los criterios expresados a conti-
nuacion en cuanto a su dificultad (DIF %) y la discriminacién (DISC), se
elaboro la tabla 3.

DIF% >85 MF DISC >40 MB
0=/ [F 20-40 B
40-60 M 5-20 A
15-40 D 8 D
<15 MD

En esta tabla se aprecia que la prueba que ha resultado mas facil
ha sido el test de Circuitos Monofasicos ya que el 40 % de los items han
resultado clasificados como muy dificiles; el retest de Circuitos Polifasi-
cos tiene una dificultad mas moderada y es en la Unica prueba en la
que los items ocupan todo el espectro de dificultad: de muy facil a
muy dificil.

Con referencia a la discriminacion, los resultados son extraordinaria-
mente satisfactorios, ya que con el criterio adoptado, el 75% de los
items tienen una calidad muy buena, el 22,5 % son de buena calidad y
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s6lo un item —es decir el 2,5 %— es de una calidad aceptable, sin que
ninguno de ellos hubiese resultado deficiente. Incluso, mas de la tercera
parte superan la discriminacion de 60.

Tabla 3
TMONO RTMONO TPOLI RTPOLI
Neitem  DIF DISC DIF DISC DIF DISC DIF DISC
1 D B E MB M MB M MB
2 D MB MD MB F MB [ B
8 MD B M MB M MB M MB
4 MD B MF B D B D B
5 M MB D MB D B M MB
6 MD MB D MB M MB M B
7 = MB M MB M MB M MB
8 M MB D MB M MB M MB
9 B MB MD A D MB D MB
10 MD MB M MB D MB D MB
RESUMEN DE LA DIFICULTAD
TIPO TMONO RTMONO TPOLI RTPOLI
MF 0 1 0 0
= 2 1 1 1
M 2 3 5 6
D 2 3 4 8
MD 4 2 0 0
RESUMEN DE LA DISCRIMINACION
TIPO TMONO RTMONO TPOLI RTPOLI
MB 7 8 8 i
B 8 1 2 3
A 0 1 0 0
D 0 0 0 0

DIFICULTAD: MF = Muy facil F=Facil M= Moderado D= Dificil MD = Muy dificil
DISCRIMINACION: D= Deficiente A= Aceptable B=Buena MB = Muy buena
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4.2. Exito-fracaso de la asignatura

Por ultimo, empleando las calificaciones obtenidas por los alumnos
matriculados en la EUITI de Santander, hemos realizado un estudio del
éxito-fracaso de la asignatura en ese curso.

Tabla 4
Count
Row Pct  Parciale Junio Sepbre.  No aprue.
Col Pct
EXITO - Tot Pot Row
1 4
SITH 2 3 Total
1 3 2 6 11
TMONO + RTMONO 273 18,2 545 58
10,7 10 4,7
16 1.0 8l
2 3 8 1 2 9
TPOLI + RTPOLI 388 8818 1l 1 22,2 47
1(0),7 1158 6,7 1.6
16 16 5 1,0
3 9 5 1 4 19
1y2 47 4 26,3 53 211 9,9
32, 26,3 6,7 3,1
47 2,6 15 2,1
4 1118 9 13 117 152
NADA 28,6 59 8,6 770 79,6

464 474 867 90,7
68 47 68 613

Colum 28 19 19 129 191
Total 14,7 99 79 675 100,0

En la tabla 4, se dan los resultados obtenidos; se clasifica a los
alumnos matriculados en cuatro grupos: el 1 corresponde a aquellos
que uUnicamente realizan TMONO, RTMONO, el 2 lo constituyen los
que solo hacen TPOLI, RTPOLI, el 3 es la unién del 1y 2, luego son los
gue las han hecho todas y el 4 esta formado por los que no se han pre-
sentado a ninguna de estas pruebas optativas.

En la variable éxito-fracaso, se consideran también cuatro grupos:
el 1 esta constituido por los que aprueban por examenes parciales, el 2
lo forman los que aprueban en la convocatoria de junio, los del 3 |o lo-
gran en septiembre y los del grupo 4 suspenden la asignatura. Los re-
sultados de la tabla 4 son suficientemente significativos; efectivamente:
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el 47,4 % de los que hacen los cuatro tests aprueban por examenes
parciales, y solo el 21,1 % suspenden la asignatura; sin embargo, del
grupo que no realiza ninguna de las pruebas solo aprueban por parcia-
les el 8,6 %, suspendiendo la asignatura el 77 %.

5. Conclusiones

Vamos a dividirlas en tres grupos.

51. Con referencia a los alumnos

Los alumnos han mostrado gran interés por la experiencia, les ha
supuesto un aumento de la motivacion y del rendimiento en estas partes
de la asignatura y han percibido el interés del profesorado de mejorar la
calidad de la ensefianza; en los Centros en que tenia un caracter opta-
tivo y, consecuentemente, les suponia algun incremento en su califi-
cacion, les ha originado una ligera ayuda para su puntuacion final. El
impacto de los informes individualizados fue algo irregular pero, en ge-
neral, ha sido un elemento fuertemente motivador.

5.2. Con referencia al profesorado

El comportamiento del profesorado en la administracion de las
pruebas ha sido correcto, en algunos casos han seguido la planifica-
cién de una forma ejemplar; en otros, por las cambiantes circunstancias
docentes, no han podido aplicarse las pruebas como estaba planifi-
cado.

En general, hemos observado que para el profesor también supuso
un esfuerzo de su interés por la docencia, muchos han empezado a
construir pruebas objetivas o han introducido algunas variantes en sus
pruebas de evaluacion; por otra parte, les ha servido para poder anali-
zar, sistematicamente, el proceso de aprendizaje en las unidades ensa-
yadas.

5.3. Con referencia a los resultados

Las diferencias introducidas por la accion tutorial y la recepcion de
los informes individualizados no han obtenido el incremento de aciertos
y, por tanto, la mejora del aprendizaje que pretendiamos poner de mani-
fiesto en la hipdtesis inicial debido a las diferencias entre Centros.
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En la reunion de los investigadores quedod patente que no podia
—comenzado el curso— variarse la programacion de la asignatura, ni
mucho menos las técnicas de evaluacion, por lo que era obligado que
la administracion de las pruebas se hiciera de forma optativa o introdu-
ciendo algunos de los items en las pruebas de examen.

Por ultimo, en el contraste éxito-fracaso el resultado obtenido en el
colectivo de alumnos de Santander ha sido alentador, aunque podria ar-
glirse en contra, que los alumnos con mayor interés son los que se pre-
sentan a estas pruebas; sin embargo, en este caso, no ha sido asi, ya
que la participacion ha sido aproximadamente, de un 50 % de los alum-
nos que —habitualmente— asistian a clase.
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INTERROGANTES SOBRE LA EVALUACION
DE LOS ALUMNOS

EMILIO CONTRERAS MUNOZ

Para desarrollar este apartado vamos a utilizar como guia las gran-
des preguntas que sobre la evaluacion nos hacemos, o al menos debe-
riamos hacernos en una situacion de reflexion, los protagonistas mas di-
rectos de la ensenanza-aprendizaje: el profesor y el alumno.

He aqui algunos llamativos interrogantes sobre el tema:

— (PARA QUE EVALUAR?
— ,QUE EVALUAR?

— ,COMO EVALUAR?

— JQUIEN EVALUA?

— ,CUANDO EVALUAR?

Posteriormente abordaremos otros detalles que consideramos de
interés para la evalucion de los alumnos y que pueden incidir en la cali-
dad de la ensenanza y del aprendizaje.

1. ¢Para qué evaluar?

Quizéa lo primero que deberiamos preguntarnos los profesores es
por la necesidad de la evaluacion: ¢es necesario evaluar? Y en caso de
respuesta afirmativa —que parece lo mas légico, comun y generaliza-
do— ¢cudl es la finalidad ultima de la evaluacion?, ¢para qué evaluar?

Sin animo de agotar las posibles finalidades u objetivos de la eva-
luacion de los alumnos vamos a pasar revista a algunas de ellas:

a) Para calificar a los alumnos. Esta ha sido la finalidad mas co-
munmente aceptada por profesores y alumnos; incluso se ha
interpretado como una obligacion profesional, legal, implicita
en la tarea docente: ensenanza y evaluacion. En este sentido, el
profesor pone notas, califica, aprueba o reprueba (suspende),
promociona 0 Nno promociona, selecciona, etc.
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Para ayudar a los alumnos. Esta finalidad de la evaluacién no ha
sido tan comUnmente aceptada y desarrollada como la anterior.
Se trata de emplear la informacion obtenida en la evaluacion
para trasladarsela a los alumnos, lo antes posible y tanto en
forma cuantitativa como cualitativa. En ultimo término se trata
de que el alumno perciba su aprendizaje: |0 que sabe, lo que
duda, lo que ignora. Pero esto, con ser mucho, no debe ser sufi-
ciente, sino que requiere una mayor ayuda por parte del profe-
sor: sugerencias, orientaciones, recomendaciones.., que facili-
ten al alumno su propia mejora en el aprendizaje.

Para reconducir la asignatura. Otra finalidad importante de la
evaluacion de los alumnos consiste en analizar los datos obte-
nidos y utilizarlos como base para valorar la marcha de la asig-
natura y tomar las decisiones oportunas: como se esta desarro-
llando el programa, amplitud de objetivos, contenidos, distri-
bucion de tiempos, etc. Este analisis y valoracion puede servir
para incorporar modificaciones sobre la marcha, a lo largo del
curso, y también para reestructurar el programa y su aplicacion
en anos sucesivos.

Para autoanalizar la actuacion del profesor. No cabe duda de
qgue la evaluacion de los alumnos, sus resultados de aprendi-
zaje, de algun modo vienen a reflejar la calidad del profesor. En
este sentido, el profesor puede y debe utilizar esa informacion
para reflexionar acerca de como ha sido su actuacion: ;,como
ha preparado sus clases?, ,como se han desarrollado?, /qué
grado de motivacion y participacion han alcanzado sus alum-
nos?.. En definitiva, ¢qué ha ido bien?, ;qué hay que consoli-
dar?, ,qué hay que rectificar?

Logicamente, los juicios que suponen estas respuestas deben
traducirse en unas decisiones que conduzcan a algun tipo de
mejora de la calidad del profesor, que previsiblemente se tradu-
cird en una mejor ensefanza y, Como consecuencia, en mayo-
res y mejores aprendizajes de los alumnos.

UNA PRIMERA CONCLUSION:

LOS PROFESORES NO DEBEMOS LIMITAR LA Fl-
NALIDAD DE LA EVALUACION A «PONER NOTAS»
A NUESTROS ALUMNOS. DE HACERLO ASI, ES-
TAREMOS UTILIZANDO LA EVALUACION DE UNA
FORMA INCOMPLETA, POBRE Y DE MUY PE-
QUENA UTILIDAD.




2. ¢Qué evaluar?

Una vez analizado el sentido de la evaluacién, la finalidad o finalida-
des de la misma, podemos preguntarnos por el objeto de la evaluacion
¢,qué es lo que queremos evaluar?

— Légicamente, desde nuestras perspectivas educativa trataremos
de evaluar los aprendizajes que han alcanzado los alumnos,
COmo grupo y como individuos.

— Ahora bien, cuando hablamos de aprendizajes no nos solemos
referir a todo lo que han aprendido los alumnos en un tiempo de-
terminado, sino sustancialmente a los objetivos propios de una
asignatura concreta.

— Para una consideracion mas racional de los objetivos, la Peda-
gogia moderna nos proporciona unas clasificaciones (taxono-
mias) que suelen incluir los siguientes dominios:

- Memoria Basicos y de mayor
— Comprension convergencia.

* Cognoscitivos pIIEECoN
— Analisis
— Sintesis De mas altura, diver-
— Valoracién gencia y creatividad.

* Actitudinales, afectivos, de comportamiento.
* De habilidades y destrezas.

— También habra que considerar la «cantidad de materia» que ha
de ser objeto de evaluacion ya que el control de los aprendizajes
de una asignatura se puede plantear de una forma global o
fragmentada.

SINTESIS:

— EL PROFESOR Y LOS ALUMNOS HAN DE TE-
NER MUY CLAROS LOS OBJETIVOS DE LA
ASIGNATURA.

— ESOS OBJETIVOS SERAN LA BASE DE CUAL-
QUIER PRUEBA DE EVALUACION.

— LOS ALUMNOS TIENEN DERECHO A RECI-
BIR INFORMACION, CON TIEMPO Y PRECI-
SION, SOBRE QUE SE LES VA A EVALUAR:
OBJETIVOS, CONTENIDOS, ETC.
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3. ¢Como evaluar?

Una vez que hayamos dado respuesta a los interrogantes anteriores
sobre ¢para qué evaluar? (finalidad) ¢y qué evaluar? (objetivos-conteni-
dos) deberemos plantearnos con sufiente antelacion y claridad como se
va a aplicar concretamente la evaluacion de la asignatura. Es decir, ten-
dremos que disefnar las estrategias especificas para evaluar los aprendi-
zajes de los alumnos: medios, técnicas, procedimientos y criterios. Asi,
por ejemplo, tendremos que tomar decisiones respecto a:

— Sivamos a emplear pruebas orales, escritas 0 de ambos tipos.

— Si vamos a tener en cuenta la asistencia a las clases practicas
de taller, de laboratorio y sus resultados, procesos y productos.

— Sivamos a plantear y valorar la realizacién de trabajos individua-
les o grupales.

— Si vamos a proponer el desarrollo de temas amplios y abiertos.

— Si las pruebas se van a buscar en cuestiones tedricas y resolu-
cion de problemas.

— Sivamos a plantear algun tipo de pruebas objetivas.

Igualmente habra que considerar los criterios y normas para la co-
rreccion, puntuacion, ponderacion de items o preguntas, niveles mini-
mos de exigencia, compensaciones de puntuaciones entre examenes,
pruebas parciales liberatorias, etcétera.

CONCLUSION:

— EL PROFESOR DEBE PLANIFICAR CUANTO ANTES
Y TENER BIEN INFORMADOS A SUS ALUMNOS DE
LOS CRITERIOS, TECNICAS Y DETALLES DE COMO
SE VA A DESARROLLAR LA EVALUACION DE LA
ASIGNATURA.

— HAY QUE HUIR DE LA IMPROVISACION Y DE LAS
SORPRESAS.

4. ¢Quién evalua?

Aunque la experiencia nos dice que existe una costumbre bastante
generalizada de que las tareas de evaluacion suelen recaer en solitario
en el propio profesor que imparte la asignatura, también pueden darse
situaciones diferentes. Asi, por ejemplo, en algunas ocasiones un profe-
sor —normalmente basado en su rango o autoridad— que no imparte la
asignatura, confecciona personalmente las pruebas de evaluacion e in-
cluso establece los criterios para la correccion y calificacion.
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En otras ocasiones la responsabilidad puede ser compartida entre
varios profesores —sobre todo cuando imparten la misma asignatura a
diferentes grupos del mismo curso— tanto en la confeccion de las prue-
bas, como en las tareas de correccion y calificacion.

En cualquier caso, y sin pararnos aqui a hacer juicios de valor, nos
parece de absoluta necesidad el protagonismo en la evaluacién del
profesor que imparte la asignatura. Y esto lo consideramos necesario y
de justicia porque debe ser quien mejor conozca la realidad, tanto de lo
que él ha aportado y ha exigido, como el comportamiento y trayectoria
de sus alumnos en clase. Por estas razones reiteramos que todo profe-
sor que imparte una asignatura debe participar directamente y con un
alto grado de incidencia en el disefio, aplicacion, correccion y califica-
cion de cualquier prueba de evaluacion de los aprendizajes de sus
alumnos.

CONSIDERACIONES FINALES:

— LOS ALUMNOS NECESITAN SABER QUIEN VA A
CONFECCIONAR SUS PRUEBAS DE EVALUACION
Y QUIEN LES VA A CALIFICAR.

— LA EVALUACION COLEGIADA, EN EQUIPO, SUELE
SER DE MAS CALIDAD: MAS VALIDA Y FIABLE.

— EL PROFESOR QUE IMPARTE UNA ASIGNATURA
NO PUEDE QUEDAR AL MARGEN DE LA EVALUA-
CION DE SUS ALUMNOS.

5. ¢Cuando evaluar?

Finalmente, aunque no necesariamente haya que dejarlo para el Ul-
timo momento sino mas bien tenerlo previsto desde el comienzo del
curso, debemos plantearnos el problema del tiempo estableciendo un
calendario de evaluacién. En este sentido, el profesor o los profesores
programaran fechas con la mayor aproximacion posible respecto a
pruebas, ejercicios, controles, examenes, recogida de trabajos, etc., asi
como si va a haber evaluacion diagnostico o inicial, pruebas parciales li-
beratorias, pruebas finales, repescas o recuperaciones.

CONCLUSION:

EL ALUMNO DEBE ESTAR INFORMADO, CUANTO AN-
TES, DEL CALENDARIO DE EXAMENES Y DEMAS ME-
DIOS DE CONTROL, CON ESPECIFICACION DE LOS
DIFERENTES TIPOS, CARACTERISTICAS, ETC.
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6.
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Otras consideraciones

Ademas de dar respuesta a todos y cada uno de los interrogantes
mencionados, conviene que el profesor reflexione sobre otros aspectos
relacionados con la evaluaciéon de los alumnos. Para ello nos vamos a
detener en los puntos o momentos cruciales del proceso que supone
toda evaluacion:

— Preparacion o disefio de la evaluacion.
— Aplicacion de pruebas.
— Correccion de pruebas e informacioén a los interesados.

6.1.

A la hora de DISENAR O PREPARAR LA EVALUACION, el
profesor debe tener muy encuenta las siguientes considera-
ciones:

a)

Que la prueba como conjunto y en sus distintos elemen-
tos esté muy reflexionada, estudiada y muy trabajada por
el profesor y nunca sea fruto de la improvisacion o de la
repentizacion.

Evaluacion amplia y variada. Mejor la abundancia de
pruebas que la prueba Unica. Pruebas con varias pregun-
tas y, si es posible, técnicamente diferenciadas (pregun-
tas abiertas, problemas, ejercicios, pruebas objetivas, etc.).
Esta amplitud y variedad estara relacionada con el menor
o0 mayor numero de pruebas o examenes a lo largo del
curso, pudiendo establecerse la siguiente regla: a menor
numero de pruebas el profesor necesita una mayor infor-
macion, lo que supone gue las pruebas han de ser mas
amplias y variadas.

Evaluacion coherente con el desarrollo de la asignatura.
Se trata de que exista una cierta correspondencia entre la
importancia de los diferentes objetivos y contenidos de la
asignatura y su grado de incidencia en los diferentes
controles, pruebas o examenes. Algo parecido cabe decir
respecto al énfasis y al tiempo dedicado por el profesor
en clase al desarrollo de los diferentes temas o cuestio-
nes del programa.

Evaluacion vadlida. Es decir, que las pruebas ofrezcan ga-
rantias razonables de medir lo que quieren medir. Para
ello debe darse una correspondencia mutua entre objeti-
vos y evaluacion vy, llevado a una situacion extrema, «cada
objeto deberfa contar con sus items de evaluacion y cada



item deberia dar respuesta a alguno de los objetivos
previstos.
Evaluacion fiable, lo que significa que si volviéramos a
aplicar la misma prueba o una prueba paralela a los mis-
mos alumnos, los resultados serian iguales o muy pa-
recidos. lgualmente, la prueba seria fiable si se la aplica-
ramos a otro grupo de alumnos con las mismas o pare-
cidas caracteristicas (formacioén, estudio, experiencias de
aprendizaje, etc) y los resultados fueran sustancialmente
iguales.

Evaluacion técnicamente adecuada. Esto supone la ne-

cesidad de que el profesor tenga en cuenta algunos as-

pectos como los siguientes:

— Que las preguntas o items que componen la prueba
sean adecuados a los objetivos concretos que se pre-
tenden medir, ya que los diferentes tipos de dominios
(memoria, comprension, analisis, sintesis, habilidades,
actitudes, etc.) requieren la aplicacion de unas técni-
cas de evaluacion especificas (preguntas abiertas o
cerradas, problemas, trabajos, observacion directa,
etcétera).

— Que los items o preguntas tengan diferentes grados
de dificultad: muy dificiles, dificiles, de dificultad me-
dia, faciles y muy faciles. Légicamente, parece reco-
mendable que haya menor incidencia cuantitativa en
las situaciones extremas.

— Que al disenar la prueba quepa esperar gue no todos
los alumnos contesten por igual a las preguntas, o
que significa que cada item o pregunta, tenga ciertos
grados de discriminacion. En este sentido podemos
decir que una pregunta, item o problema es mas dis-
criminador cuando responden bien (aciertan) los me-
jores alumnos (los que tienen mejor calificacion en el
conjunto de la prueba) y mal (se equivocan o no con-
testan) los peores alumnos.

— Que la prueba o examen en su presentacion y en
cada uno de sus apartados sean muy claros, que to-
dos o la gran mayoria de los alumnos entiendan lo
mismo, lo que tienen que hacer y decir, lo que se es-
pera de ello. En Ultimo término, se trata de plantear
pruebas y preguntas univocas y de evitar al maximo la
ambiguedad.
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9)

Que el tiempo previsto para la aplicacion de la prueba no
sea excesivamente largo.

6.2. Algunas sugerencias para la APLICACION DE PRUEBAS
DE EVALUACION:

8.8, [En

104

Elegir un lugar adecuado: amplio, comodo, alejado de rui-
dos, ventilado, bien iluminado, con buena temperatura...
Distribuir a los alumnos de forma que haya unas minimas
garantias de «incomunicacion» entre ellos.

Elegir un horario apropiado o al menos no intempestivo.
Evitar tensiones innecesarias. Conviene que los condicio-
nantes fisicos, ambientales y humanos propicien una si-
tuacion lo mas relajada posible, facilitando que el alumno
rinda al maximo plasmando en el examen todo lo que
sabe respecto a lo que se plantea: que se den las meno-
res pérdidas posibles entre lo que el alumno sabe y lo que
comunica.

cuanto a la SITUACION POST-EXAMEN cabe decir:

Que la puntuacion de la prueba, en su conjunto y en sus
detalles, debe responder a unos criterios previamente es-
tablecidos y a ser posible comunicados a los alumnos vy
nunca a decisiones repentinas tomadas sobre la marcha.
Que se debe «corregin la prueba con la maxima objetivi-
dad, justicia y celeridad.

Que los resultados (datos, notas, puntuaciones..) se deben
comunicar a los alumnos lo antes posible. Que no haya
mucho tiempo entre el examen y la informacion.

Que parece recomendable y siempre muy bien recibido
por los alumnos informar al grupo —colectivamente y tam-
bién lo antes posible de las respuestas correctas de la
prueba, sobre todo cuando se trate de problemas, items
de tipo objetivo, etc., y en general de preguntas de caracter
convergente. Si es preciso y posible por el tiempo, con-
viene también que el profesor sefale los errores mas co-
munes y aclare algunas dudas mas o menos generaliza-
das.

Que resulta de justicia que el profesor informe individual-
mente a los alumnos que lo soliciten de los resultados
cualitativos del examen: lo que esta bien, lo que esta mal,
lo que esta incompleto.. Igualmente el profesor debera
aprovechar esta situacion para orientar personalmente al



alumno respecto a sus necesidades de aprendizaje: lectu-
ras, ejercicios, trabajos, técnicas de estudio, etcétera.

— Que el profesor debe realizar un analisis detenido de los
resultados globales y puntuales de cada evaluacion para
mejorar la calidad de la prueba futuras, asi como obtener
conclusiones respecto al desarrollo de la asignatura y to-
mar las oportunas decisiones de cambio: objetivos, conte-
nidos, tiempos, metodologia, criterios y técnicas de evalua-
cion.

7. Conclusiones

Como sintesis de los interrogantes planteados y de las considera-
ciones sobre los momentos cruciales del proceso que supone la eva-
luacién de los alumnos podriamos establecer, a modo de recomenda-
ciones, las siguientes conclusiones:

1_0

20

4.0

Que el profesor tenga muy claro y comunique cuanto antes a
sus alumnos la mejor informacién posible respecto a las previ-
siones de evaluacion: sobre qué se le va a evaluar, cuando,
coémo, criterios, etcétera.

Que las circunstancias de realizacion de pruebas de evalua-
cién sean —dentro de lo posible y conveniente— las mas favo-
rables para los alumnos.

Que las pruebas se «corrijan» con prontitud y haya la mejor y
mas rapida informacioén posible de los resultados cuantitativos
y cualitativos obtenidos en la evaluacion.

Y, por ultimo, la conveniencia-necesidad de un cambio o me-
jora técnica y actitudinal del profesorado. Que se plantee la
evaluacioén, no como un mero tramite o requisito formal y mu-
cho menos como una molestia necesaria 0 una tortura, sino
como una tarea que —siendo de obligado cumplimiento—
puede y debe contribuir a la mejora de la calidad de la ense-
fanza y a favorecer el aprendizaje de los alumnos.
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RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS
DE LA UNIVERSIDAD DE CANTABRIA

L. SALVADOR BLANCO y A. GARCIA-VALCARCEL

Instituto de Ciencias de la Educacion.
Universidad de Cantabria

El estudio que presentamos fue subvencionado por el CIDE en la
convocatoria de ayudas a la investigacion 1985-86' y se encuadra den-
tro de los estudios socioacadémicos centrados en una cohorte de alum-
nos y su seguimiento a lo largo de su trayectoria académica.

1.  Objetivos del estudio

* Describir la cohorte en base a caracteristicas personales (edad,
sexo, lugar de nacimiento), familiares (domicilio familiar, estudios
del padre, profesion del padre..), condiciones de ingreso (forma,
tipo y clase de matricula) y académicos (nota de COU, de la selec-
tividad, rendimiento en la universidad, tiempo empleado para aca-
bar, convocatorias necesarias para aprobar, etcétera).

* Determinar el rendimiento global de dichas cohortes en base a la
promocion, retraso, cambios, traslados y abandonos de los estu-
dios.

* Estudiar la relacién entre el rendimiento académico en la universi-
dad y en los niveles preuniversitarios.

* Y otros como son incidencias académicas por cursos, movilidad
estudiantil, grado de dificultad de las distintas carreras en base al
rendimiento global, convocatorias necesarias para aprobar...

= Disponer de un sistema de recogida de datos informatizable por
el Centro de Calculo.

* Disponer de datos utilizables en la orientacion de los alumnos
preuniversitarios.

' SALVADOR, L.,y GARCIA-VALCARCEL, A.: El rendimiento académico en la Universi-
dad de Cantabria: Abandono y retraso en los estudios. CIDE, Madrid, 1989, 139 pp.
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2. Metodologia

211. Poblacion

Se incluyeron como miembros de las cohortes todos los alumnos
matriculados por primera vez en el primer curso de los siguientes cen-
tros: E. T. S. de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos, Medicina,
Matematicas, Fisicas, Filosofia y Letras, E. U. de Formacién del Profeso-
rado de EGB, E. U. de Ingenieria Técnica Industrial y E.U. de Ingenieria
Técnica Minera. Total: 1.126 alumnos.

Se elegieron las promociones de modo que los alumnos hubieran
tenido la posibilidad de cursar todo el plan de estudios con dos afos de
margen para poder seguir a los alumnos que hubieran repetido y, de
esta manera, no eliminarlos de la evolucion de su cohorte (Caminos:
curso 1977-78, resto de Facultades: 79-80 y Escuelas: 80-81).

21.2. Fuentes y recogida de datos

La recogida de datos se llevo a cabo por miembros del ICE en las
Secretarias de los Centros en base a las siguientes fuentes:

— Expediente de los alumnos: de ellos se tomaron datos sobre in-
cidencias acadéemicas, convocatorias necesarias para aprobar,
tiempo empleado, etcétera.

— Impresos de matricula: datos personales, familiares, condiciones
de ingreso, etcétera.

— Papeletas con la nota de COU y de Selectividad.

2.1.3. Técnicas de analisis de datos

Practicamente todos los analisis fueron de tipo cuantitativo —dadas
las caracteristicas de los datos— y consistieron en analisis de frecuen-
cias, tablas de contingencia y contrastes Chi2, C y C/C4, para relacio-
nar la variable rendimiento global con el resto.
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3. Resultados

3.1.1. Caracteristicas del alumnado de la Universidad de Cantabria

La poblacion estudiantil de la Universidad de Cantabria se distri-
buye al 50 % entre varones y mujeres, aunque aparecen diferencias sig-
nificativas entre los centros (los que tienen mayor afluencia de varones
son Caminos —94 %—, Empresariales, Industriales y Minas —93 %—.
En Filosofia —68 %— y Prof. de EGB —76 %— aparece un claro predo-
minio femenino). Si tenemos en cuenta el estudio de J. C. Zubieta (1986,
pp. 32-125), donde se contabiliza el total de alumnos matriculados en
cada centro y afio académico en la Universidad de Cantabria desde
1979-80 a 1985-86, se observa una tendencia similar incluyéndose De-
recho entre los de predominio femenino. M. Latiesa (1986, p. 406), indica
que en la Universidad Autonoma el orden de preferencia de los varones
era Ciencias, Medicina y Letras y el de las mujeres Letras, Ciencias y
Medicina. R. Benoliel (1986, p. 456), con datos de Francia ofrece un pre-
dominio de los varones en Medicina, Derecho, Ciencias Econémicas y
Ciencias y de las mujeres en Letras.

Los alumnos, en su mayoria, comienzan con menos de veinte anos
como continuacion de sus estudios preuniversitarios (88 %). También en
su mayoria proceden de la autonomia de Cantabria (76 %) y aproxima-
damente un tercio (38,3 %) son naturales de Santander.

Si comparamos este Ultimo dato con el domicilio familiar, vemos que
aumenta el porcentaje de alumnos con domicilio familiar en Santander
(50,5 % frente al 28,8 % expresado). Bajan los domiciliados en el resto de
Cantabria y en otras autonomias respecto a los naturales de ambas ca-
tegorias. Por centros, hay que destacar que en Caminos se produce en
mayor porcentaje de alumnos de otras autonomias (casi el 50 %). Resu-
miendo, practicamente el 88 % tienen el domicilio familiar en Cantabria y
el 50 % del total lo tienen en Santander.

Alrededor de un tercio de los alumnos obtiene una calificacion de
aprobado en COU vy, sélo un 4 % obtiene sobresaliente y otro 4 % Matri-
cula. Los alumnos que se matriculan en las Facultades tienen notas sig-
nificativamente mejores que las de los que lo hacen en las Escuelas,
especialmente aumenta el nimero de Notables (27 % frente al 8 %, res-
pectivamente). En las Facultades, el porcentaje mas elevado de Matricu-
las de Honor (14,28 %) aparecen en Fisicas, el de Sobresaliente en Ca-
minos (13,5 %), el de Notable-Bien en Medicina (353 % y 399 % y el de
Aprobados en Filosofia (24,5 %). Entre las Escuelas, la de Formacion del
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Profesorado de EGB posee los mayores indices de Sobresalientes, No-
tables y Bienes, mientras que la de Minas tiene las notas mas bajas.
Comparativamente, la nota media de la selectividad por centros resultd
aproximadamente un punto de debajo de la de COU como se puede ver
en el grafico adjunto.

NOTAS MEDIAS DE COU Y SELECTIVIDAD

NOTA
7.6
7 \
8.6 -
JL
8
6.5 -
5
+ +
4.6 -
/ ! 1 1 1 1 ! ! | !
CAM MED ] FIS l MAT FIL EGB EMP IND MIN
cou — 7.21 6.88 6.98 [ 7.13 6.36 5.98 6.49 6.48 65.18
SELECT. —+ 6.156 6.92 5.85 6.04 §.53 | 6.22 l 4.8 4.88 N C

CENTROS

Finalmente, respecto al tiempo empleado para terminar los estudios
y considerando a todos los alumnos globalmente, un 26 % han finali-
zado en los anos previstos, un 9% con una ano de retraso, un 4 % con
dos y un 14 % seguian matriculados en el momento de la recogida de
datos. Los alumnos de las Facultades se aproximan en mayor cuantia
que los de las Escuelas al tiempo establecido para realizar la carrera.
Estos Ultimos repitieron mas y tan sélo un 18 % finalizé puntualmente
frente al 35 % de los alumnos de las Facultades. Los centros con mayo-
res porcentajes de retraso eran Empresariales (sélo el 0,8 % finalizé pun-
tualmente), Caminos e Industriales (el 5 % finalizd puntualmente); mien-
tras que la E. U. del Profesorado de EGB y Medicina eran los dos de
mayor adecuacion al tiempo previsto (alrededor del 50 %) seguidos de
Filosofia y Letras. En resumen, de los alumnos que terminan los estudios
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iniciados, el 67 % los hace puntualmente, el 22 % con un ano de retraso,
el 10% con dos anos y el 1 % con tres anos de retraso o mas.

8iilk2.

Indices de dificultad

3.1.21. Rendimiento global del alumnado

Esta variable venia definida por las siguientes categorias:

Continua: alumnos que en el momento de la recogida de los
datos seguian matriculados en algun curso.

Promociona: alumnos que han finalizado la carrera puntual-
mente.

Repite 1: han terminado repitiendo 1 curso.

Repite 2: han terminado repitiendo 2 cursos.

Repite 3: han terminado repitiendo 3 0 mas cursos.

Cambios: dejan los estudios iniciados y pasan a otro centro de
la Universidad de Cantabria.

Traslados: dejan los estudios iniciados y se van a otro centro
fuera de Cantabria.

Abandono: alumnos que desaparecen del panorama universita-
ro.

Considerando el total de la poblacion estudiada (N = 1.126)

*

Un tercio de los estudiantes que comenzaron estudios universita-
rios, los abandonan (31,26 %).

El 14 % reorientan sus estudios dejando la carrera iniciada, bien
porque se matriculan en otro centro de la Universidad de Canta-
bria (6 %), bien porque se van a estudiar fuera de Cantabria
(8 %). )

En total, un 46 % de los alumnos desaparecen del centro de
origen.

En lo que se refiere a los que no abandonaron el centro original:

— el 26 % finalizan puntualmente,
— el 13 % terminan con retraso,
— el 14 % seguian matriculados (retraso de tres 0 mas anos).

En resumen:

* Aproximadamente el 40 % termina los estudios iniciados.

*

*

El 14 % seguia matriculado.
El 46 % desaparece de la escena universitaria.
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En general, en la Universidad espafiola termina la carrera un prome-
dio del 34 % de los alumnos, con extremos entre el 16 y el 60 %. Los
abandonos se sitdan frecuentemente entre 15-33 %, con extremos entre
Oy el 70 %. EI 65 % de estos abandonos se producen en primer curso y
el 20 % en segundo (T. Escudero, 1986, pp. 192-193). Exige una gran ho-
mogeneidad si consideramos los resultados por distritos, aunque se
rompe al analizar los centros independientemente.

Universidad Cohorte Cont. Prom. Rep. Cam- Tras- Aban- Autores
bios /lados dono
Salamanca ............... 71-72 — 207 396 04 79 214 Herrero/Infestas,
1980 60,3
Distrito Madrid y Valencia 72-73 55 31,0 250 50 31,0 Saldana, R, en La-
56,0 tiesa, M. (comp),
. ; 1986, p. 272 y ss.
- Auténoma de Madrid . . 28,9
— Complutense de Madrid 4.4
— Literaria de Valencia . ... 0,8
Complutense de Madrid . 72-73 385 298 31,7 Oroval, en Latiesa,
68,3 M. (comp.), 1986,
. 252 y ss.
7576 380 398 222 DY
778
Zaragoza, General ........ 48,0 7e22 Escudero, T, en La-

tiesa, M. (comp.),
1986

Cantabria, General

1148 2646 1341 604 835

39,87

31,26 Datos de nuestro
estudio

Respecto a las universidades europeas M. Latiesa (1986, p. 399-401)

ofrece los siguientes datos:

* Republica Federal de Alemania: abandona el 20-25 %.

* Austria (sobre una estimacion hecha en 1976):
— EI 13 % finaliza puntualmente.
— EI'46-60 % termina, sin tener en cuenta el tiempo empleado.
— Entre el 9% (1979) y el 16 % (1984) abandonan.
— Entre el 15% (1979) y el 24 % (1984) abandonan en sentido

amplio (abandonos mas cambios y traslados).

* En Francia no se disponen de datos generales y si de un gran nu-
mero de estudios sobre universidades concretas. Los porcentajes
de alumnos que abandonan oscilan entre el 65 % de Lille y el

28,8 % de Nice.
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Considerando sélo a los alumnos de las Facultades (N =572)

* Abandonaron los estudios el 22 % de los alumnos. Si a éstos ana-

dimos los que se cambiaron (10 %) y se trasladaron (11 %) a otro
centro, resulta que el 43 % de los alumnos que se matricularon en
alguna Facultad desaparecieron del centro de origen.
Finalizaron puntualmente el 35 % de los alumnos.

Terminaron con retraso un 6 % de los alumnos.

Continuaban matriculados el 16 %.

En cuanto a las distintas Facultades, se observa un mayor rendi-
miento en Medicina (tiene el mayor porcentaje de alumnos que fi-
nalizan puntualmente (51 %), y los menores en cambios (2 %), tras-
lados (1 %) y abandonos (12 %), si bien los alumnos que continua-
ban matriculados eran numerosos (35 %). En el extremo opuesto
se encuentra Caminos con el minimo porcentaje de alumnos que
finalizan puntualmente (5 %) e indice muy elevados de cambios y
traslados (57 %).

En el cuadro se pueden contrastar estos resultados con los de ot-rqs
centros de la universidad espanola. /4

; Cam- Tras- Aban-
Univ. Centro Cont. Prom. Rep. Bins s P
Lic: Abandonos amplio
B IRGEMIERE - uouosn o scoonmedsnomon 10,6 39,7 416
(Telecomunicaciones, Cami- 58,3
nos, Agrénomos)
(O CETNINGIS 5 000 5m 005 20 aanmn 05 104 52 10,4 229 344 16,7
156 74,0
A IVIERIIGIIREY 040 it 0000 o 50t n v g o 172 36,4
53,6 46,4
@ IMERIGINEY 1% o0 on b0 siobs s b uvom iy A 514 28,5
799 20,2
S MIEEHEIRE »0nioaonsnbaannnsgonas 36,6 498 1,0 31 70
86,4 Vil
@R WICEHEINEL o 0o oinnonnsoonnmasanss 34,7 50,9 & 1,8 0,6 12,0
14,4
AL lietra sl L e e e o s o o 55,4 27,7
83,1 16,9
Crmiletrash . metee oy YOV R L 472 32,6
79,8 20,0
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Univ.

- Tras- Aban-
Centro Cont. Prom. Rep. Cam ras 1)

bios lados dono

Lic. Abandonos amplio

SEE latras i e et s ey A A 17/ 0NN24 18 =R [2f I 2516
422 38,0

@ [Fillos@iehy/ LERES . o noom 10 oumoos 109 404 82 50 64 2918
486 405

AL Glencias!. ook 324 324
648 32,1

G GlenCiasihil it N S s 320 460
780 21)

Sl CIeNCIASES Fr i m P h B R A2 A OO /A O 2.5 1]
442 31,7

CANNE(S[oas B EXaGlaS BIREREr 0,0 21,35 7,86, 23160, 17,981 29,21
29,21 70,79

* Los alumnos registrados en Cont. han repetido un curso, por lo cual se podrian incluir en la categoria Rep.;
no lo hemos hecho asi porque en el momento de la recogida de datos habian tenido un aio de margen mas que
la finalizacién puntural.

P: Politécnica de Madrid; C: Complutense de Madrid; A: Auténoma de Madrid; S: Salamanca; CA: Cantabria.

Los datos P, C y A son de la cohorte 75-76 y presentados por Latiesa, M., 1986, p. 408. Los de S son de la co-
horte 71-2 y aparecen en Herrero/Infestas, 1980, p. 67.

Considerando los alumnos de las Escuelas Universitarias (N = 554)

El 41 % de los alumnos abandonaron y solo reorientaron sus es-
tudios el 7 % (2 % cambios, 5 % traslados). En total, el 48 % de los
alumnos dejaron la Escuela de origen.

Finalizaron puntualmente el 18 % de los alumnos.

Terminaron con retraso el 21 %.

Continuaban matriculados el 13 %

Si comparamos los resultados obtenidos en las distintas Escue-
las, vemos que Profesorado de EGB es la que presentaba mejor
rendimiento: mayor indice de finalizacién puntual (52 %) y meno-
res de cambios (1 %), traslados (1 %) y abandonos (21 %) y conti-
ndan matriculados (2 %). En el otro extremo se encontraba Empre-
sariales con el menor indice de finalizacion puntual (1 %) y los
mayores de abandono (50 %), traslados (8 %), cambios (3 %) vy
alumnos que seguian matriculados (19 %).

Como conclusiones de la comparacion entre el rendimiento de los
alumnos en las Facultades y Escuelas se puede decir lo siguiente:

*
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* En las Escuelas repiten un mayor porcentaje de alumnos.

* En las Facultades/E. T. S. los alumnos reorientan sus estudios en
mayor nivel porcentual que en las Escuelas.

* En las Escuelas los alumnos abandonan mas que en las Faculta-
des.

* Se igualan ambas en los porcentajes de alumnos que continua-
ban matriculados en el momento de la recogida de los datos y en
los de alumnos que terminan los estudios iniciados, independien-
temente del tiempo empleado.

3.1.2.2. Variables asociadas con la regularidad académica

Se han distinguido las siguientes categorfas (resumen de las cate-
gorias de la variable rendimiento global):

1. Promociona: alumnos que finalizaron puntualmente.

2. Retraso: alumnos que repitieron algin curso, tanto los que ter-
minaron los estudios como los que seguian matriculados.

3. Abandono: alumnos que dejaron los estudios (no se incluyen ni
los cambios ni los traslados).

Se empleo la prueba de Chi2, el coeficiente de Contingencia (C) y el
coeficiente de Contigencia ajustado o razén entre Cy C,.4, que nos per-
mitia comparar las correlaciones obtenidas. Los resultados fueron los
siguientes:

1. La asociacion mayor y altamente significativa se produce entre
regularidad académica y Edad (47) y Forma de Ingreso (47).
Los alumnos que ingresaron con menos de veinte afios e inicia-
ron los estudios superiores tras haber realizado el COU, son los
que mejor rendimiento prestaron. Los alumnos mayores de
veinticinco afos y los que ingresaron por otras vias mostraron
un bajo rendimiento (@bandonaron alrededor del 80 %).

2. En segundo lugar, el rendimiento preuniversitario se encuentra
asociado con la regularidad académica en la Universidad: Nota
de COU (41), Nota de Selectividad (.37).

3. Se observa una asociacion significativa estadisticamente, pero
poco intensa, entre la regularidad académica y Sexo (.26) y Do-
micilio Familiar (.19).
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FACULTADES ESCUELAS TOTAL

Variables

cHi2 sign. ¢ YC cHiz sign ¢ C cHiz sign ¢ YC
max max max

Sexo o 14252 001 05 08 413079 001 27 .38 348631 001 .18 .26
Edad . ... ....... 1314300 001 47 58 524955 — 30 37 1704470 001 39 47
Nacimiento . o 50275 NO 10 .13 8.1958 NO 12 .15 90472 NO 09 12
Domicilio familiar ..... 294055 001 26 32 137872 .0f 16 20 250133 001 .16 .19
Estudios padre s 38849 NO 09 .11 {10:5592 05 ] AW 7 40984 NO .06 .08
Profesion padre . . 1.2991 NO 05 07 141766 .01 16 20 6.0823 NO 08 .10
Forma de ingreso 1084191 001 44 62 357643 001 25 36 1202534 001 233 47
Tipo de matricula . . . . 74900 — 13 .18 34245 NO 08 .11 117243 01 11 15
Clase de matricula ; 19222 NO 05 06 232436 001 21 25 17.3076 01 G5
Nota de COU ... 292966 001 27 31 409988 — 30 35 1164749 001 36 41

Nota de Selectividad 273599 001 26 32 225860 001 31 37 686312 001 32 37

—: Valor esperado menor que 5 en alguna celda.

Por tanto, el éxito vendria asociado con la condicion de alumnas
(sobre todo en las Escuelas), menores de veinte anos, con buen rendi-
miento preuniversitario y domicilio familiar en Santander. No aparece re-
lacion significativa entre la regularidad y el resto de las variables.

3.1.23. Indices de dificultad por cursos y centros

La dificultad se calcula en base a dos criterios para trabajar sobre
los datos:

1. Porcentaje de alumnos matriculados en cada curso que «no
promocionan», 0 o que es lo mismo, que no aprueban todas las
asignaturas del curso y, por tanto, repiten, siguen matriculados,
se cambian, se trasladan o bandonan.

2. Media de convocatorias utilizadas para aprobar todas las asig-
naturas del curso. Sélo se tienen en cuenta aquellos alumnos
qgue han aprobado todas las asignaturas del curso en cuestion.
Los indices se elaboraron como sigue:

a) Media de convocatorias utilizadas por cada alumno:
¥ de las convocatorias por asignatura

n.° de asignaturas
b) Media del curso:
Y de las medias de cada alumno

n. total de alumnos
Para considerar ambos criterios conjuntamente se han calcu-
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lado unos indices comunes de dificultad pasando los indicado-
res de «no promociona» y de «media de convocatorias por
curso» a una escala de 0-10. El valor del intervalo de esta es-
cala se obtenia mediante la siguiente férmula

Puntuacion maxima — Puntuaciéon minima

10
resultando un valor de 7,75 para «no promociona» y de 0,169
para la «media de convocatorias». Las puntuaciones maximas
eran 7,75 (1.° de Matematicas) y 2,69 (2.° de Caminos) respecti-
vamente. Las minimas eran 0 y 1 respectivamente.

DIFICULTAD DE LOS CURSOS

DIFICULTAD (0-20)

FiL | MIN
t f
e 11.61 | 13.79 4.47 ‘ [ 9.82
2¢ 7.83 0.47 5.38 | | 8.22
3’ 8.27 0.24 4.59 i 8.73
4 Y 15120 X O 817 1.85
6* 0.77 ‘ 0 2.35 ! |
| & | I _
CENTROS

En base a estos datos se obtienen los indices definitivos de
dificultad (escala 0-10):
% que no promociona

IDilF=
l/S
D2 = Media de convocatorias — 1
0,169

1917



Se resta 1 a la media de convocatorias, porque es la utili-
zada para aprobar. Por tanto, cuando la media es 1, la difi-

cultad es 0.

A partir de estos dos indices se extrae el de Dificultad
total:

IDT — ID1 + ID2 (Escala 0-20)

En general, primero es el curso que presenta mayor dificultad en to-
das las carreras. Esta va disminuyendo progresivamente hasta cuarto,
que puede considerarse el curso mas facil, debido a los alumnos que si-
guen matriculados por tener asignaturas pendientes para acabar la
carrera.

Alumnos que PROMOCIONAN (aprueban todas las asignaturas)
en 1o

CAMI MEDI FISI MATE FILO EGB EMPR IND MIN
208 886 500 225 759 832 463 185 482

Si comparamos los distintos centros, podemos considerar especial-
mente dificil primero de Caminos, Matematicas e Industriales (éste Ul-
timo presenta el mayor indice de dificultad). En cambio, primero de Me-
dicina aparece como el curso de menor dificultad. R. R. Gonzalez
Tirados (1989) presenta porcentajes de promocion en Minas (8,5 %) e In-
dustriales (38,1 %) de la Politécnica de Madrid que muestran resultados
mejores y al contrario de los que aparecen en estos centros de la Uni-
versidad de Cantabria. Con todo, el porcentaje pequeno de éxito en al-
gunos centros hace que algunos alumnos abandonen en la linea de la
cita de T. Escudero recogida en paginas anteriores.

En segundo, destacan los altos indices de dificultad hallados en Ca-
minos y Empresariales. El resto se mantiene bastante por debajo, pre-
sentandose el minimo en Matematicas.

Alumnos que PROMOCIONAN (matriculados que aprueban todas
las asignaturas) en 2.°:

CAMI MEDI FISI MATE FILO EGB EMPR IND MIN
412 915 710 100 ©696 876 544 784 61,1

Tercero es un curso bastante homogéneo en cuanto a la dificultad
que representa para los alumnos de los distintos centros. Sin embargo,
destaca Empresariales con el mayor indice de dificultad, por la razén
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ya aludida del gran numero de alumnos que siguen matriculados en el
ultimo curso.

Cuarto presenta indices de dificultad bastante similares y en nin-
gun caso muy elevados, si bien, Filosofia es el centro con mayor indice
de dificultad.

Quinto se muestra como un curso mas dificil que el que precede
en Medicina y Filosofia, disminuyendo la dificultad en el resto de las
Facultades.

Por ultimo, sexto presenta un aumento considerable de dificultad,
como hemos visto, debido al nimero de alumnos que contintian matri-
culados con asignaturas pendientes.
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SEGUIMIENTO DEL CURSO PRIMERO I. Q. S.
DESDE 1987 A 1989 A TRAVES
DE LAS CALIFICACIONES DE LOS EXAMENES
TRIMESTRALES DE DICIEMBRE Y MARZO

V. GARCIA-ESPESO, J. J. MOLINS
y X. TOMAS

C. E. T. S. Institut Quimic de Sarrig,
Centro asociado al CSIC, 08017 Barcelona

Introduccion

En el presente estudio se procede a efectuar el seguimiento de los
alumnos de Primer Curso de Ingeniero Quimico del Institut Quimic de
Sarria (I. Q. S) a partir de las calificaciones obtenidas por éstos en los
examenes trimestrales de diciembre y marzo, con el fin de predecir su
rendimiento en las convocatorias finales de junio y septiembre.

El primer Curso de la carrera de Ingeniero Quimico del I. Q. S. esta
formado por seis asignaturas: Algebra Lineal, Calculo Infinitesimal, Mé-
todos Numéricos y Gréaficos de Calculo, Fisica |, Quimica General y
Cristalografia.

Se efectian examenes trimestrales de dichas asignaturas en di-
ciembre y marzo a los cuales, al no haber condiciones restrictivas, se
pueden presentar los alumnos que |lo deseen.

Ademas se realiza un Ultimo examen trimestral en mayo para todas
las asignaturas, excepto Quimica General, en el que para cada una de
ellas se establecen unas condiciones para poderse presentar. Si tras
este examen el promedio de notas es suficiente el alumno puede apro-
bar la asignatura por curso.

En junio y septiembre se realizan los examenes finales de todas
las asignaturas.

La calificacion de los examenes se efectua sobre 100 puntos, esta-
bleciéndose el aprobado en 60.
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El curso primero tiene cardcter selectivo, requiriéndose para poder
pasar a segundo curso la obtencién de la calificacion global de Apto,
que se otorga, en reunion conjunta de los profesores responsables de
las asignaturas, a los alumnos que cumplen las siguientes dos condi-
ciones:

— Promedio, con igual ponderacién, de notas de las seis asignatu-
ras superior a 60 puntos.
— Notas de cada una de las asignaturas por encima de 45 puntos.

El nimero aproximado de alumnos que pasan a segundo curso es
de 80, siendo el numero total de alumnos en primer curso variable, es-
tando estos tres ultimos anos alrededor de los 200.

Para efectuar el estudio se ha decidido no considerar los examenes
de la convocatoria de mayo por aportar escasa informacién sobre el
curso, al ser restringida a un cierto nimero de alumnos y no incluir todas
las asignaturas.

Finalmente cabe citar que el curso se divide en dos grandes grupos
de alumnos: los nuevos y los repetidores. Debido a que los alumnos re-
petidores si tienen aprobada alguna asignatura se les contabiliza al afio
siguiente, se ha decidido elaborar por separado sus calificaciones con
respecto a los alumnos nuevos, a fin de conseguir unos grupos o mas
homogéneo posible.

Los objetivos del estudio son:

— Una prevision cualitativa de calificaciones finales, como ayuda al
tutor del curso, en funcion de las calificaciones de diciembre y
marzo, de forma que permita una mejor orientacion de los alum-
nos a mediados de curso y de cara a una planificacién de los
examenes finales por parte de éstos.

— Una estimacion del nimero de convocatorias necesarias para
poder pasar al curso segundo por parte del alumno, para orien-
tar a éste de forma mas realista acerca de sus posibilidades.

— Una valoracion de los examenes de diciembre y de marzo en
cuanto a su poder discriminante o de prevision, analizando lo
decisiva que puede ser cada una de estas convocatorias, dentro
de la marcha general del curso, y conocer la que permite prever
mejor el comportamiento de los alumnos a final del curso.

— Finalmente un analisis de la influencia de las diferentes asigna-
turas sobre el rendimiento de los alumnos. Un intento de estable-
cer si se observan comportamientos similares de los alumnos
ante asignaturas de tematica parecida (asignaturas de tipo mate-
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matico, etc.), un estudio de la contribucién de cada una de las
asignaturas a la valoracion global, y por ultimo la deteccion de
examenes «anomalos», en los que el comportamiento general
del alumnado ha variado significativamente respecto del resto
de asignaturas. En este caso ademas se analizan las dificultades
que ello introduce en las previsiones de cara a final de curso.

Metodologia

Para efectuar el estudio se ha utilizado una de las técnicas de clasi-
ficacion que permiten establecer grupos de alumnos en base a la simili-
tud respecto a las notas obtenidas en las diferentes convocatorias.

Como criterio de similitud entre dos alumnos suele utilizarse la de
distancia, tomada normalmente en sentido euclideo, aunque en este
caso se ha preferido emplear la de Manhattan.

La distancia de Manhattan establece que entre dos puntos la dis-
tancia no corresponde a la linea recta que une dichos puntos, sino que
ha de recorrer las distancias de cada una de las variables por separado
(como si el valor de las variables indicaran un punto y para alcanzar el
otro hubiera de pasear por las calles de una ciudad).

Una vez establecida la matriz de similitud entre alumnos, aquellos
que se encuentren a menor distancia definen un grupo que en adelante
se representa por un punto cuyas coordenadas son el promedio ponde-
rado de las coordenadas de los puntos originales a los que sustituye. En
este caso la ponderacion empleada esta en funcion del numero de
alumnos que habian formado los puntos anteriores (unweighted ave-
rage linkage).

La reiteracion de este algoritmo conduce a una clasificacion jerar-
quica que se detiene al formarse un solo grupo que contiene todos los
alumnos. Definido un grado de similitud, es posible identificar numeérica
o graficamente (dendograma) los grupos de muestras formados.

Por otro lado se ha procedido a aplicar el analisis de componentes
principales (ACP) en este estudio. Se basa en proyectar los «n» alumnos
que inicialmente se encuentran en un espacio de «p» dimensiones (va-
riables = asignaturas), en un espacio de dimensiones reducidas y defi-
nidas por dos o tres factores. Estos factores se calculan a partir de los
vectores propios (eigenvectors) de la matriz de correlacion entre varia-
bles.
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Dado que los vectores propios se seleccionan en funcion del valor
decreciente del correspondiente valor propio y éste representa la va-
rianza explicada por cada factor, la representacion en el nuevo espacio
mantiene el maximo de varianza de los datos originales.

Por ultimo se ha procedido a establecer la correlacion existente en-
tre los examenes de una misma asignatura en las distintas convocato-
rias, de tal forma que facilite la deteccion de comportamientos «anoma-
los» a la hora de valorar examenes dentro del mismo grupo de alumnos.

Resultados

El analisis de componentes principales permite en primer lugar vi-
sualizar el comportamiento de los alumnos en las dos convocatorias, re-
flejando las asignaturas con mayor influencia. Asi puede observarse que
la convocatoria de marzo discrimina mejor que la de diciembre, ya que
en el grafico se puede observar que en esta ultima la dispersion de los
alumnos aprobados es mucho mayor (grafico 1).

En segundo lugar permite detectar examenes «anomalos» si la distri-
bucion de los alumnos en la proyeccion de «eigenvectors» no corres-
ponde a una nube. Igualmente la visualizacion de las asignaturas permi-
te asignar cual de ellas es precisamente la que tuvo un comportamien-
to anémalo, al establecer la influencia de cada asignatura sobre los vec-
tores principales (grafico 2).

Tal como se observa en la tabla adjunta los valores mas altos de co-
rrelacion se presentan entre las mismas asignaturas en la comparacion
entre diciembre y marzo, lo que premite asegurar un comportamiento
analogo de los alumnos ante las asignaturas asi como una coherencia
en la valoracion.

DICIEMBRE

AL Cl NU Fl QU CR

AL 0,7669 0,6811 06788 0,6941 0,6949 0,7076
Cl 0,6070 0,8343 0,4845 0,6864 06146 0,4683
NU 0,56862 0,5403 06708 0,56941 0,6281 0,6234
Fl 06277 0,6409 06127 0,7439 0,6033 0,6343
Qu 0,7116 0,7074 0,6755 0,7352 0,7886 06572
CR 0,6562 0715 0,6993 0,5648 0,6535 0,8375

ON—~Z
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En la clasificacion de los alumnos que se presenta, que corres-
ponde a las calificaciones de marzo se puede observar la agrupacion

que realiza el programa entre las convocatorias de junio y septiembre
(grafico 3).

Se presenta en una tabla los resultados obtenidos durante los tres
Ultimos anos a partir de los examenes de marzo, con el porcentaje de
alumnos que el sistema clasificé correctamente, o sea que predijo si
iban a aprobar o suspender el curso tras las convocatorias de junio y
septiembre. Tal como se observa en estos tres Ultimos anos la predic-
cion correcta de alumnos a partir tan solo de las notas de marzo se ha
situado en el orden del 90 % o superior. La prediccion a partir de las de
diciembre no dan tan buenos resultados.
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ANO 1987 ANO 1988 ANO 1989

Prediccion Prediccion Prediccion
Apr Sus Apr Sus Apr Sus
Real Real Real
Apr 68 9 Apr 69 4 Apr 65 10
Sus 10 82 Sus 5 1205 Sus 6 147

Clasificaciones correctas
(150/169) 88,8 % (194/203) 95,6 % (212/228) 93,0 %

Conclusiones

Del analisis de las notas de las convocatorias de diciembre y marzo
se puede establecer que las calificaciones obtenidas en marzo tienen
un mayor poder de prediccion que las de diciembre. Ademas la gran ca-
pacidad de clasificacion correcta de los alumnos (del orden del 90 % o
superior) de cara a establacer si aprobaran el curso entre junio y sep-
tiembre es de una gran ayuda para el tutor, ya que a partir de mediados
de curso puede orientar mas adecuadamente a los alumnos con res-
pecto a sus posibilidades en las convocatorias de junio y de septiem-
bre.

Visualizando la proyeccion obtenida por el andlisis de componentes
principales se puede detectar la presencia de examenes anémalos por
la distribucion irregular que generan. De esta forma se pueden adoptar
medidas correctoras, e igualmente permiten prever que las clasificacio-
nes de alumnos que se puedan obtener van a tener una incertidumbre
mucho mayor.
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ESTUDIO DE ABANDONO DEL ALUMNADO
EN LOS CENTROS DE LA U. P. C.

M2 VICTORIA AGUIAR PERERA, J. CARLOS HERNANDEZ MORERA,
LUIS MAZORRA MANRIQUE DE LARA, C. ISABEL REYES GARCIA,
JOSEFA RODRIGUEZ PULIDO, FATIMA SOSA MORENO
y CLAUDIO TASCON TRUJILLO

Introduccion

La Ensenanza Superior se caracteriza por una alta tasa de alumnos
que abandonan sus estudios universitarios o que los acaban en un pe-
riodo de tiempo superior al establecido. Y esta alta tasa de abandono se
cita como uno de los problemas mas graves de la universidad espafola
en numerosas reuniones sobre el rendimiento de la Universidad.

Por sus mismas caracteristicas, medir el rendimiento de la Universi-
dad es ya dificil, y se hace practicamente imposible si no se cuenta con
datos objetivos. Por esto, parece Util realizar una investigacion cuyo ob-
jetivo fundamental fuera la obtencién de datos fiables sobre la magnitud
de este problema y en concreto en la UPC (actual Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria).

Recordemos que el abandono de los estudios no es una realidad
exclusiva de nuestro pais. Numerosos autores han puesto de manifiesto
la magnitud de las cuotas de abandono. En Espafa concretamente
existen escasos trabajos acerca de la desercidon universitaria siendo pio-
nero el estudio realizado por J. Rubio Garcia-Mina (1968) que examind
cohortes de alumnos en las Escuelas Técnicas Superiores de Madrid.
Luego siguieron los estudios de V. Benedito Antoli, A. Vicens y otros
(1970) en la Universidad de Barcelona. Estudios en la Universidad de
Salamanca llevados a cabo por A. Infestas y S. Herrero (1980). Trabajos
como los de J. M. Mufnagorri y C. Martinez (1984), para la Universidad
Complutense de Madrid.

Por todo lo expuesto, y consciente de la responsabilidad asumida,
el Consejo Social de la UPC (actual Universidad de Las Palmas de Gran
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Canaria) solicité al Instituto de Ciencias de la Educacion el disefio y rea-
lizacion de un estudio sobre el abandono académico de los estudiantes
que a esta Universidad acuden. Estudio sobre el abandono y estudio
sobre permanencia (que se presenta de forma paralela) que se enmarca
en un Proyecto de mejora de la calidad de la ensenanza aprobada por
esta Universidad.

De todos modos, el estudio de los abandonos proporciona una idea
limitada de por qué los estudiantes abandonan sus estudios. Los alum-
nos, a menudo, justifican su abandono con razones que esconden otros
factores de mayor peso. Dos razones que se suelen citar son las econo-
micas y los problemas personales. Resulta significativo que ambas es-
tén socialmente aceptadas. Sin embargo, muchos de los que arguyen
las razones econdmicas no han solicitado ningun tipo de ayuda..., y con-
cretamente en la poblacion de alumnos estudiada, es significativo el
bajo numero de ellos que son becarios.

También se comenta el hecho de que muchos abandonos se pro-
ducen en un contexto en el que se da el fenomeno de la desorientacion
vocacional de muchos alumnos al iniciar los estudios universitarios.

Los estudios de abandono estudiantil condujeron al desarrollo de
distintas teorias, entre las que destaca la de la Disonancia Cognoscitiva
(Festinger), el Modelo de Interaccion (W. Spady), la Formulacion de la
Congruencia (Cope y Hannah). Del desarrollo de estas investigaciones
llevadas a cabo se aceptd cada vez mas el hecho de que las caracteris-
ticas estudiantiles, las institucionales o las fuerzas externas no son en si
mismas factores de abandono y retencién. Para explicar el abandono o
la continuidad resulta mas significativo el estudio de la compleja inte-
raccion entre el estudiante y la institucion (Lenning y otros, 1980).

El planteamiento que postula que la interaccion entre las caracteris-
ticas del estudiante y las de la institucion da como resultado grados de
«ADAPTACION» entre el estudiante y la institucion, siendo probable-
mente el enfoque mas viable para la investigacion. Con el aumento de la
adaptacion, aumenta la retencion.

Y es desde esta perspectiva interaccionista que hemos enfocado el
estudio de abandono estudiantil en la UPC (actual Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria) y que a su vez forma parte del Proyecto de me-
jora de la calidad de la Ensenanza.

Por tanto, contemplamos el término de abandono como «/a pérdida
o desperdicio de titulados universitarios», en la medida en que un
alumno matriculado por primera vez en un curso deje de matricularse en
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cualquiera de los cursos que dura la licenciatura, aunque pudiera darse
el caso (poco frecuente) de que se matriculara dos afos después.

Planteamiento del problema

El estudio llevado a cabo en la UPC (actual UPGC), se basa en la ne-
cesidad de resolver las claves de unos interrogantes que resultan fun-
damentales para el estudio de la calidad de la Ensefianza. Interrogantes
Como:

¢, Cuantos alumnos abandonan?

(,Cuales son las caracteristicas de los alumnos que abandonan?
¢Qué razones les lleva al abandono?

¢ Existen determinantes de tales sucesos”?

Y como respuesta a estas cuestiones se muestra pertinente un ana-
lisis longitudinal de una cohorte de alumnos, para poder describir los
mecanismos que producen la desercion universitaria y aporta informa-
cion valiosa para el estudio de este fendmeno.

Poblacion y muestra. Recogida de la Informacion

La poblacion de este estudio la comprenden alumnos matriculados
en el primer curso de carrera (ahos académicos 1977-78, 78-79, 79-80),
de las Escuelas Técnicas Superiores y (anos académicos 1982-83, 83-
84, 84-85) en los diferentes Centros de Grado Medio de la antigua
UPC.

Para ello se hizo una explotacion de la informacion contenida en la
ficha-expediente y de los datos aportados por el impreso de matricula.

Seguidamente se presenta la distribucion del nimero de expedien-
tes estudiados por Centros.
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Centros N. Universo n. Muestra

ETSAvmEing srnsinn. & 165 123
TS 11 0 e it 234 156
EUITNaV. «ovoveenn 65 65
EUITOB.P ..o 65 65
EIUIT RGO g o oo 65 65
EUITL « oo e, 391 199
EUITT oo 433 234
AR SR L Ly 336 193
B0 s e o Soe 741 299
F.CC.Mar «vveveeneenns, 591 236
EVTTA s . v 339 144

* Resaltar que elegimos los anos para la investigacion a partir de los datos obtenidos del
estudio de permanencia.

[Se elegieron las muestras de forma que se obtuviera un error de (+ —) 5 %y un nivel de con-
fianza del 95,5 %.

Analisis de los datos

La descripcion de los datos obtenidos en la presente investigacion
se comentan a partir de los datos globales obtenidos por las Escuelas
Técnicas y Escuelas Superiores.

A) Escuelas superiores

La muestra estudiada para el total de Centros Superiores fue de 515
expedientes. De estos, el 72,4 % eran alumnos que han abandonado
sus estudios, el 16,5 % los finalizd y el 11,1 % contindan en la actualidad.

En cuanto a la distribucién por sexo (354 hombres y 161 mujeres),
han abandonado el 72,3 % de hombres y el 72,7 % de mujeres. Termi-
naron el 16,1 % de hombres y el 17,4 % de mujeres. Como dato rele-
vante, se observa que el 44,8 % abandonan sin haber aprobado nin-
guna asignatura y el 13,9 % lo hace habiendo aprobado una asignatura
y el 8,8 % con cinco asignaturas.

El tiempo medio en abandonar del total de los alumnos es de 2,2
anos para los hombres y de 1,5 anos para las mujeres. Abandonando el
58,2 % de los varones en el primer curso y el 13,7 % en segundo. En
cuanto a las mujeres abandoné el 25,2 % de ellas en primero y el 13,7 %
en segundo.

En cuanto a la edad de inicio de los estudios en relacion a los alum-
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nos que abandonan, encontramos que, el 62,5 % de ellos tenian hasta
veinte anos, el 22,5 % de veintiuno a veinticinco afos y de veiniseis a
treinta anos era el 27 %. El 89,4 % de los que terminan tenian edad de
inicio hasta veinte afos.

Con respecto a la modalidad de acceso de los que abandonaron,
encontramos que, el 72,1 % accedian por Selectividad, el 13,1 % por al-
gun Curso de acceso, el 2,9 % proceden de traslado y el 2,1 % del COU.
De los que contindan, el 87,7 % lo hace desde la Selectividad, el 10,5 %
por algun Curso de acceso y un 1,8 % por traslado. Y de los que finali-
zan, el 84,7 % accedi6 por Selectividad, el 8,2 % por traslado y el 4,7 %
por algun Curso de acceso, por el COU lo hace el 2,4 %.

Del total de alumnos estudiados, el 15,3 % son becarios y el 84,7 %
no lo son. De los que abandonaron, el 9,9 % han estudiado con Beca,
frente a un 90,1 % que lo hizo sin ningun tipo de ayuda. De los que termi-
naron, el 36,5 % son becarios y el 63,5% no lo eran. De los que conti-
nuan el 19,3 % son becarios y el 80,7 % no lo son.

Después de analizar la variable «tipo de residencia» de los estudian-
tes durante el curso, se ve que el 65,3 % reside en el domicilio paterno,
el 16,3% lo hace en domicilio propio, el 7,9% en casa particular, un
5,2 % en domicilio de algun familiar, el 4,1 % en pensiones, un 1 % en re-
sidencia. De aqui se puede deducir que el 18,4 % son alumnos que pro-
ceden de otra isla o de poblaciones lejanas al Centro donde realiza sus
estudios. De los alumnos que abandonan, el 64,9 % reside en el domici-
lio paterno, el 18 % en domicilio propio, el 6,7 % en el domicilio de algin
familiar. De los que finalizan, el 71,8 % reside en el domicilio paterno, el
14,1 % en casa particular, el 5,9 % en pensién. De los que contintan, el
57,9 % reside en domicilio paterno, el 22,8% en domicilio propio, el
12,3 % en casa particular.

Con referencia a los estudios de los padres, cabe decir que el
57,7 % de ellos han estudiado hasta el Graduado Escolar, el 22,6 % han
realizado estudios universitarios de Grado Medio, el 12 % ha realizado
estudios universitarios de Grado Superior, el 9,6 % han realizado Bachi-
ller Superior, BUP o FP II. De los que abandonan, el 56,4 % de los pa-
dres han estudiado hasta Graduado Escolar, el 21,9% han realizado
estudios universitarios de Grado Medio, el 13,1 % hicieron estudios uni-
versitarios de Grado Superior. De los que finalizaron, el 46,4 % hicieron
Graduado Escolar, el 27,4 % realizaron estudios universitarios de Grado
Medio, el 15,5 % Bachiller Superior, BUP o FP II. De los que contindan,
el 57,1 % han realizado el Graduado Escolar, el 17,9 % estudios universi-
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tarios de Grado Medio y el 12,5 % hicieron Bachiller Superior, BUP o
ERAl:

En cuanto a los estudios realizados por las madres observamos que
guardan un gran paralelismo con los de los padres. Abandonaron mas
los hijos de aquellas que han realizado hasta el Graduado Escolar,
78,4 % de las que tienen estudios universitarios de Grado Medio vy el
8,3 % que han realizado Bachiller Superior, BUP o FP Il. De los que fina-
lizan, el 71.8% de las madres han estudiado Graduado Escolar, el
12,9 % hicieron estudios universitarios de Grado Medio y el 10,6 % Ba-
chiller Superior, BUP o FP II.

En cuanto a la situacion laboral de los padres vemos que el 24,8 %
son hijos de empresarios, el 22,2 % son hijos de personal de administra-
cion, el 16,5 % son de alto personal y administracion y un 9,2 % son hijos
de padres no activos.

De los que abandonan, el 24 % eran trabajadores o personal de ad-
ministracion, el 23,2 % eran hijos de empresarios y un 17,5 % hijos de
alto personal de administracion. De los que finalizan, el 27,2 % eran hijos
de empresarios, el 21 % hijos de personal de administracion y un 13,6 %
hijos de alto personal de administracion. De los que continuan el 30,9 %
eran hijos de empresarios, el 29,1 % hijos de padres no activos y un
14,7 % hijos de personal de administracion.

En cuanto a la situacion laboral de las madres, decir que el 85,2 %
eran no activas, el 3,4 % trabajan como personal de administracion y un
3% es alto personal de administracién. De los que abandonan, el
84,6 % eran hijos de madres no activas, un 3,9 % de alto personal de ad-
ministracion y un 3,1 % de empresarias, personal de administracion y
profesorado. De los que finalizan, el 87,1 % eran hijos de madres no acti-
vas, el 4,7 % de profesoras y un 3,5% de personal de Administracion y
Empresarios. De los que continuan, el 85,7 % eran hijos de madres no
activas, el 5,4 % de personal de administracion y un 3,6 % hijos de
empresarias.

B) Escuelas Técnicas

El total de expedientes revisados en las Escuelas Universitarias fue
de 1.248, de los que el 57,2 % corresponde a alumnos que abandona-
ron, el 22,8 % continda en la actualidad y el 20 % han finalizado.

La distribucion por sexos esta en un 57,8 % de los varones que
abandonaron, frente a un 54,9 % de las hembras. Contindan estudiando
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el 23,8 % de los varones y el 19 % de las mujeres vy finalizaron el 18,4 %
de los varones por el 26 % de las mujeres.

De los alumnos que abandonaron sus estudios, el 68,8 % lo hizo sin
haber aprobado ninguna asignatura, el 13,4 % lo hicieron habiendo
aprobado una sola asignatura y el 7,4 % con dos asignaturas.

Del total de alumnos que abandonaron, el 70,8 % de los varones y el
69,6 % de las hembras lo hicieron en el primer afio de estudios; el 18 %
de varones y el 23 % de las hembras lo hicieron en el segundo afo vy el
59 % de varones y el 5,4 % de las hembras lo hicieron en el tercer afio.

La proporcion de edades de inicio de los estudios queda de la si-
guiente manera: el 70,6 % tenia en el momento de matricularse hasta
veinte anos, el 23,5 % tenia de veintiuno a veinticinco anos y el 3,4 % de
veintiséis a treinta afios. Relacionando la edad con el abandono encon-
tramos que el 62,5 % abandona con una edad de hasta veinte afos, el
28,3 % lo hace con una edad de veintiuno a veinticinco afos y un 5 % lo
hace con edades de veintiséis a treinta afnos. De los que finalizan, el
87,1 % de los alumnos tenian hasta veinte anos, el 10,4 % de veintiuno a
veinticinco y el 2 % de veintiseis a treinta anos.

En relacién a la modalidad de acceso, el 38,9 % lo hizo desde la Se-
lectividad, el 34,3 % desde el COU, el 12,6 % desde FP Il y el 102 %
desde traslado. Relacionando la modalidad de acceso con el aban-
dono, encontramos que, el 36,6 % de ellos accedié desde la Selectivi-
dad, el 29 % lo hizo a través de COU, el 16,2 % por FP Il y un 11,1 % por
traslado. Finalizaron sus estudios el 52,4 % de los que accedieron
desde el COU, el 37,2 % lo hicieron desde la Selectividad, el 5,6 % por
traslado y un 4 % desde FP |I.

En relacion al numero de becarios, decir que 20,8 % lo son, un
79,2 % que no lo son. De los becarios que abandonan, un 14,2 % lo ha-
cen y un 85,8% que abandonan sin ser becarios. Terminan un 34,8 %
de los becarios frente a un 65,2 % de los que no los son.

En relacion al tipo de residencia, el 69,3 % de los que abandonaron
vivian en el domicilio paterno, el 11,6 % en casa particular, el 11,3 % en
domicilio propio y un 4,3 % vivia con algun familiar. De los que finaliza-
ron, el 67,6 % residia en domicilio paterno, el 12,1 % en casa particular,
el 7,7 % en domicilio propio y el 6,1 % con algin familiar.

Con respecto a los estudios del padre, decir que, de los alumnos
que abandonaron, los padres habian estudiado hasta el Graduado Es-
colar, 70,1 %, el 10,8 % tenian estudios universitarios de Grado Medio, el
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9,1 % Bachiller Superior, BUP o FP Il y el 8,6 % eran hijos de titulados
superiores. De los alumnos que terminaron sus estudios, el 65,2 % de
los padres lo hicieron hasta Graduado Escolar, el 14,4 % habian cur-
sado estudios universitarios de Grado Medio, el 10,4 % Bachiller Supe-
rior, BUP o FP Il y un 8,8 % eran hijos de titulados superiores.

Con respecto a los estudios de la madre, senalar que el 82 % de
ellas habian cursado estudios hasta el Graduado Escolar, el 8,4 % te-
nian estudios universitarios de Grado Medio y el 8 % Bachiller Superior,
BUP o FP II. Abandonaron el 81,8 % de los alumnos cuyas madres ha-
bian estudiado hasta Graduado Escolar, el 8,6 % tenian estudios univer-
sitarios de Grado Medio y el 8,5 % de Bachiller Superior, BUP o FP II. De
los que terminaron, lo hicieron el 80,7 % cuyas madres habian estudiado
hasta Graduado Escolar, el 8,8 % de los que hicieron Bachiller Superior,
BUP o FP Il y el 8% de las que tenian estudios universitarios de
Grado Medio.

En relacion a la situacion laboral del padre encontramos que el
25,2 % eran hijos de empresarios, el 17,8 % eran hijos de personal y ad-
ministracion, el 13,6 % eran hijos de obreros cualificados, el 10,7 % eran
de alto personal de administracion.. En cuanto a los que abandonaron,
lo hicieron en un 23,4 % alumnos cuyos padres eran empresarios, el
16,3 % de los hijos de personal de administracion, el 14,2 % de los obre-
ros cualificados, el 99 % de los hijos de alto personal de administra-
cion... Finalizaron sus estudios el 26,5 % de los hijos de empresarios, el
19,7 % de los de personal de administracion, el 12,9 % de los de alto
personal, el 12,4 % de los hijos de obreros cualificados y el 4,4 % de
no activos.

Con respecto a la situacion laboral de las madres, decir que el
82,7 % son no activas, el 53 % profesoras y el 4,4 % empresarias. El
82,5% de los que abandonaron eran hijos de madres no activas, el
4,7 % de profesoras y el 4,2 % de empresarias. Finalizaron el 82,2 % de
las no activas, el 6,5 % de profesoras y el 5,7 % de empresarias.

Conclusiones
Dada la extension que adquiriria esta comunicacion no se comen-
tan los datos de Centro por Centro.

Lo que es evidente es que, a partir de los datos, se ve la necesidad
de aplicar estrategias innovadoras para evitar ese abandono, ya que se
ha descubierto que una mayor participacion de los estudiantes en el
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asesoramiento, la ensefianza particular y las actividades extracurricula-
res resulta beneficioso. Cualquier programa que refuerce los conoci-
mientos académicos, que reduzca los problemas personales o que con-
tribuya a una mayor integracion del estudiante en la familia académica
merece ser probado.

El incremento en la retencion de estudiantes es positivo para la en-
sefanza superior porque contribuye a una mejor administracién del pro-
ceso educativo. Un control eficiente de los costes y una mejor planifica-
cion de los cursos y programas significan un mejor funcionamiento de
algunas instituciones y la supervivencia de otras. El incremento en la re-
tencion de estudiantes asegura que un mayor porcentaje de estos re-
ciba una mayor proporcion de los beneficios y servicios de la Ense-
nanza Superior.
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ESTUDIO DE LA PERMANENCIA DEL ALUMNADO
EN LOS CENTROS DE LA U. P. C.
(Durante los anos 1983-1987)

M.2 VICTORIA AGUIAR PERERA, J. CARLOS HERNANDEZ MORERA,
LUIS MAZORRA MANRIQUE DE LARA, C. ISABEL REYES GARCIA,
JOSEFA RODRIGUEZ PULIDO, FATIMA SOSA MORENO
y CLAUDIO TASCON TRUJILLO

1. Introduccion

Es de todos conocido que la ensefanza universitaria se encuentra
inmersa en un proceso de reflexion en el que se esta debatiendo, entre
otras cuestiones, la duracion de los estudios universitarios.

Ahora bien, lo que es evidente es que con el proyecto de Reforma
de la ensenanza universitaria elaborado por el Consejo de Universida-
des, se intenta definir entre otras cosas, el perfil y la duracion en afos de
un plan de estudios; ademas de la carga lectiva total por anos; el carac-
ter propio; la dificultad e implicitamente la permanencia de los estudian-
tes en cada Universidad. Es en este Ultimo aspecto, el que ha de tenerse
en cuenta si ante la reforma se pretende innovar la ensenanza universi-
taria con el fin de hacerla eficiente.

Si admitimos que un egresado universitario es un «producto» de una
determinada Universidad, dos factores basicos debieran tenerse en
cuenta a la hora de disenar el plan de estudios. Primero, la complitud de
la formacion a impartir (calidad del «producto») y en segundo, el total de
carga lectiva para que pueda ser cursada en el tiempo éptimo estimado
(eficiencia temporal del proceso de ensenanza-aprendizaje).

La Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, como el resto de
Universidades, debera tomar en breve la decisién académica oportuna.
Para ello deberia tener en cuenta los resultados y conclusiones del estu-
dio que sobre permanencia académica universitaria ha realizado el ICE
de dicha Universidad.

Segun el marco normativo vigente, corresponde a los Consejos So-
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ciales de las Universidades Espafolas, regular la permanencia acadé-
mica de los estudios universitarios. Esta singular competencia debe ser
objeto de tratamiento diferenciado en cada una de las universidades es-
panolas. Dado que, cada Institucién debe interpretar y estudiar la per-
manencia en cada uno de los curricula que en ellos se imparten de
forma especifica; ya que de este modo se podra conocer la dificultad y
condicionantes de cada una de ellas y poder aportar pautas para el es-
tablecimiento de los limites de permanencia académica.

Por todo esto, y consciente de la responsabilidad asumida, el Conse-
jo Social de la UPC (hoy dia Universidad de Las Palmas de Gran Cana-
ria), solicito al Instituto de Ciencias de la Educacion, el disefio, elabora-
cion y realizacion de un proyecto de analisis acerca de la Permanencia
Acadeémica de los estudiantes universitarios de nuestro contexto.

Antes de comenzar con la descripcion del proceso de recogida de
datos, muestra, presentacion de los mismos y las posibles conclusiones
del estudio, consideramos oportuno aclarar que, para nosotros a efectos
del desarrollo de la investigacion establecemos, por un lado, todo lo re-
lativo al ESTUDIO DE PERMANENCIA DEL ALUMNADO v, por otro, o
referente al FRACASO ESCOLAR UNIVERSITARIO. La «Permanencia
Academica» sera motivo de la presente comunicacion, y en cambio el
«Fracaso Escolam, seréa presentada en otra.

La permanencia, en el presente estudio, se entiende como la «dura-
cion de los estudios finalizados por los alumnos que han superado un
determinado plan de estudios»; expresada en anos para el total de la ca-
rrera 'y en convocatorias de examen para las diferentes asignaturas del
curriculum.

2. Procedimiento de recogida de datos

La investigacion que presentamos tiene un periodo de duracion
aproximado de siete meses (abril-octubre de 1988).

Planteada por tanto, la permanencia desde la perspectiva mencio-
nada, se solicitaron a las secretarias de los centros de la UPC, los expe-
dientes de los estudiantes que, o bien hubiesen obtenido el titulo, o su-
perado el total de las asignaturas de su plan de estudios entre los afnos
1982-87.

ror otra parte, hemos de resaltar que existen algunos Centros
donde la recogida de datos respondia tan solo a los alumnos que ha-

140



bian obtenido el titulo, tal es el caso de la Escuela Técnica Superior de
Ingenieros Industriales.

La distribucion del numero de expedientes por centros y las varia-
bles estudiadas en cada uno de estos, se presentan en los siguientes
cuadros:

Gt N,°vde Relacion de variables estudiadas
expedientes

— Ano de inicio de la carrera.
EMRS][W. ST, Sl 78 — Ano de la obtencion del titulo.
EINSAN T e ity 165 — Acceso (BUP, FP...).
F.Ce. WEW & oo 44 — Edad.
EUITA ............ 114 — Sexo.
EUATP RNt k. 231 — Nota proyecto.
EU s s s 62 — Datos asignatura:
EWINMT -0 om0 00n oo 71 * ARo primera matricula.
EUIAT o o00000ms 000 114 * ARo en que la supero.
EUIT Naval ....... 6 * Convocatoria en que la aprobo.
EUIT Obras P. .... 21 * Nota con que la aprobo.
EUIT T@18% oo 113 » NuUmero de suspensos.

NuUmero de no presentados.
* NuUmero de renuncias.

— Plan de estudios.

— Escuela o Facultad.

— Especialidad.

3. Procedimiento de analisis de los datos

Los resultados se presentan considerando datos globales de per-
manencia para: 1) todo el plan de estudios (con y sin proyecto/trabajo
fin de carrera) y, 2) datos por curso y asignatura para cada uno de ellos.
Los datos globales se relacionan con la variable sexo, mientras que en
los datos por curso y asignatura no se hace referencia a esta Ultima
variable.

El nimero de convocatorias por asignatura que invierte un estu-
diante se ha considerado como la suma de suspensos, renuncias, No
presentados y la convocatoria en que se aprueba la misma. Junto con
esto aparecen los porcentajes de suspensos, No presentados y renun-
cias por asignatura y curso de cada plan de estudios. De esta forma,
puede analizarse, qué curso, qué asignatura dentro de un curso y qué
tronco de contenidos dentro de un plan de estudios es «mas fuerte», en-
tendiendo por ello aquel que presenta un mayor consumo de convoca-
torias, o un mayor indice de alumnos que suspenden en la misma.
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4. Presentacion de datos

La presentacion de los mismos sera atendiendo a los siguientes
graficos:

A) Diagrama de Barras, para representar la relacion entre los anos
que invierten en acabar las asignaturas y obtener el titulo.

I 4SIGHATURAS

A 11100

EIstl ET84 EUITA EUAT I EUITT ITInd [THav 1TOPub [TTop

B) Cuadro Indicador de la relacion del Centro con el N.° de expe-
dientes, N.° de titulados, X de anos en finalizar la asignatura y X
de afos en la obtencion del titulo.

Centros N.c Expedientes  N.° Titulados S ies () K AES Olgiess)

Asignaturas Titulo
SRS 8 i d b b0 o 73 78 8 9,2
ETSANEe: B 165 111 89 10,5
ElCeRN ameis e 44 44 — =
BUINIA S5 6 s08 50500 000 114 79 ) 58
EWAT & o are 257 297/ 46 48
E LT Bl e 62 20 4 52
EUNNIT 500 000 0 606 2000 il 71 41 51
BN SS 00 Ao 6o 114 114 47 6,1
EUIT Naval ......... 6 6 58 7.5
EUIT Obras P. ...... 21 21 43 46
EUINTMEI©: coassssa00 13 18 45 4.7
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5. Conclusiones

Serén presentadas en relacion a los aspectos generales mas signifi-
cativos y por Escuela o Facultad estudiada.

a) Aspectos generales

Una variable que presenta un gran interés (ver graficas), es la perma-
nencia en el proyecto/trabajo fin de carrera. Los resultados que arroja el
estudio realizado es que la permanencia en los mismos es, general-
mente, relativamente alta.

También se puede concluir, y esto es bastante sorprendente, que
existe un amplio porcentaje de estudiantes, en algunos curricula, que si
bien superar las asignaturas que conforman su plan de estudios, no rea-
lizan dicho proyecto/trabajo fin de carrera. Con lo cual no obtienen el ti-
tulo y por tanto las competencias plenas profesionales.

El nUmero de convocatorias utilizadas por los estudiantes en los di-
versos curricula que impartia la UPC, no es elevado por término medio.
La moda global aparece comprendida entre dos y tres convocatorias, lo
que aleja este resultado de las seis convocatorias por asignatura de que
disponen los estudiantes.

b) Principales conclusiones por Centros

1. ESCUELA TECNICA SUPERIOR DE INGENIEROS INDUS-
TRIALES. Dentro de esta escuela existen cuatro especialidades: Meca-
nica, Electricidad que aparecen con el mayor numero de titulados, frente
a Organizacion Industrial y Quimica que son las otras especialidades.

Del total de la muestra, hay que resaltar que 70 son varones y tres
son mujeres. El tiempo medio es de ocho afios en acabar las asignatu-
ras, estando por debajo de la media Mecanica y Electricidad y por en-
cima del valor la especialidad de Quimica. En realizar el proyecto la me-
dia de afios es de 1,2, con diferencia entre los hombres 1,1 y las mujeres
2.3. De lo anterior se desprende que el total de afos para obtener el ti-
tulo desde que comienzan es de 9,2 afios. En cuanto a las asignaturas
se observa como a medida que avanzan los cursos, éstas son supera-
das sin tanto problema como en los primeros anos.

2. ESCUELA TECNICA SUPERIOR DE ARQUITECTURA, se reco-
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gieron los siguientes datos, tanto de los alumnos que han leido el pro-
yecto, como de los que han acabado las asignaturas pero permanecen
sin leerlo. Asimismo se han incluido las especialidades de Edificacién y
Urbanismo desaparecidas en la actualidad.

Del total de expedientes revisados, 165, 145 eran de varones y 20
de mujeres. El total de titulos en estos afos es de 111, 100 hombres y
11 mujeres. La media de anos en acabar las asignaturas es de 89, y
para la realizacion del proyecto es de dos afnos, con lo cual el valor me-
dio empleado en la obtenciéon del titulo excede de diez anos. Al igual
que en la anterior escuela, los alumnos una vez que llegan a cuarto
curso superan las asignaturas mas facilmente.

Antes de pasar a realizar el comentario de la 3, FACULTAD DE
CIENCIAS DEL MAR, hay que aclarar que este estudio no es significa-
tivo, puesto que ha sido realizado sobre la Unica promocion (83-87) que
ha concluido la carrera. Es de destacar el hecho de que la proporcion
de alumnos es de 25 mujeres y 19 hombres siendo éste el Unico centro
con mayor numero de mujeres. En cuanto a las asignaturas, en el primer
ano son superadas todas ellas por mas del 50 % de los alumnos. Los
anos consecutivos, tampoco presentan mayor dificultad, exceptuando
algunas de segundo y tercer curso.

4. En la ESCUELA UNIVERSITARIA DE INFORMATICA, frente a
la media de cuatro anos en realizar las asignaturas, aparece que la me-
dia para concluir el proyecto/trabajo fin de carrera es de 1,2 anos (25 %
del tiempo total aproximadamente). También es de destacar el elevado
numero de alumnos sin realizar dicho proyecto, que puede ser debido a
la amplia oferta de trabajo existente.

En relacion a las asignaturas, la mayoria son superadas en primera
convocatoria por el 50 % o mas de los alumnos, salvo dos asignaturas
en primero y tres en segundo.

5. En la ESCUELA UNIVERSITARIA POLITECNICA, se ha reali-
zado un informe conjunto de las cuatro titulaciones que ofrece, reco-
giendo 154 expedientes de todas ellas, con los siguientes resultados,
4.8 anos para el total de las asignaturas y 1,1 para la realizacion del
proyecto.

Es de especial relevancia el hecho de que en la especialidad de
Quimica, de Ingeniero Técnico Industrial, finalizan sus estudios mas mu-
jeres que hombres. En las otras dos especialidades se observa que hay
muy pocas mujeres tituladas, dos en Electricidad y cuatro en Mecanica
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y tanto en una como en otra la media para completar las asignaturas
esta alrededor de cinco anos y para el proyecto en 1,5.

En cuanto a los Ingenieros Técnicos Navales, hay muy pocos titula-
dos a lo largo de los anos estudiados, siendo éstos cuatro hombres y
dos mujeres. La media en ano para titularse alcanza el valor de 7,3 anos
no pudiendo ser considerada significativa por el bajo numero de titula-
dos.

En la especialidad de Obras Publicas existen veintiuno titulados, to-
dos varones, observandose un aumento en los tres Ultimos afnos con
respecto a los primeros. Hay que destacar en esta especialidad, el que
una vez terminadas las asignaturas, que la lectura de proyecto la hacen
practicamente al finalizar las mismas, siendo el tiempo total para obtener
el titulo 4,6 afios por término medio. En la especialidad de Topografia
tienen un comportamiento practicamente igual a Obras Publicas, siendo
su medio de 4,7 anos, teniendo como titulados en estos anos a ocho
hombres y a cinco mujeres. En cuanto a las asignaturas, como ocurre
en general, solo presentan dificultad las del primer ano.

6. Destacar enla ESCUELA DE INGENIEROS TECNICOS DE TE-
LECOMUNICACION la progresion ascendente del nimero de alumnos
varones que acaban las asignaturas uno en el 81 y 18 en el 86. Al igual
se produce un aumento en el nimero de titulados tanto de hombres
como de mujeres a lo largo de los anos estudiados. La media para ha-
cer las asignaturas es de cuatro anos y de uno para el proyecto. En
cuanto a las asignaturas se produce un descenso en el porcentaje de
SUsSpensos, renuncias y no presentados a medida que avanzan en la
carrera.

7. En el curriculum de ARQUITECTURA TECNICA destaca sobre
todo que el proyecto/trabajo fin de carrera lo realizan en el mismo ano
en el que finalizan las asignaturas. También se observa un crecimiento
de los alumnos titulados con los anos, haciéndose notar el mayor creci-
miento de mujeres en el ano 87. Respecto a las asignaturas, en primer y
segundo curso utilizan mayor nimero de convocatorias que en tercero y
cuarto, siendo en cuarto todas ellas superadas en primera convocatoria
por mas del 60 % de los alumnos.

8. Finalmente el estudio realizado en la ESCUELA UNIVERSITA-
RIA DE INGENIERIA TECNICA AGRICOLA, en sus dos especialidades,
abarca un total de 114 alumnos, de los que solamente se han titulado
79. La media de afos utilizada para acabar la asignatura es de cinco
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anos siendo realizado el trabajo fin de carrera entre ese mismo ano y el
siguiente, estando su media en 0,8. Al igual se aprecia un crecimiento
en el niumero de titulados en los dos ultimos anos estudiados. Respecto
a las asignaturas y al igual que en casi todas las otras carreras, los alum-
nos tienen mas dificultad en los dos primeros anos, siendo superadas
en tercer curso, por la mayoria de los alumnos, dentro del ano acadé-
mico.
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CORRELACION ENTRE MASIFICACION
Y FRACASO ESCOLAR EN LOS PRIMEROS CURSOS
DE ENSENANZAS TECNICAS
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M. C. BERMUDEZ EDO, J. A. CAVAS MORENO y R. MOLINA LEGAZ

Departamento de Matematica Aplicada y Estadistica.
Universidad de Murcia

RESUMEN

En el presente trabajo se aborda la cuantificacion del fendmeno de masifica-
cién y su posible influencia en el fracaso escolar de los alumnos de la EUPC en
el periodo comprendido entre los anos 1979-1989. Los resultados obtenidos
confirman nuestra hipotesis de que se han superado las posibilidades del centro
en cuanto a sus recursos materiales y humanos lo que creemos hace necesario
que se produzcan actuaciones que tiendan a paliar esta situacion.

1. Introduccién y objetivos

A los autores del presente trabajo, profesores de diversas asignatu-
ras de la EUPC (Universidad de Murcia), ante los comentarios generali-
zados e informales sobre la influencia de la masificacion producida en
los Ultimos afios en la tasa de fracaso escolar de nuestros alumnos, aun
a pesar de la limitacion impuesta por el «<ndmero clausus» establecido
por vez primera para el curso 1986/87; nos ha parecido interés cuantifi-
car dicho proceso de modo que en caso necesario y con datos objeti
vOs sea abordable una reflexion futura sobre el tema.

Obviamente, es discutible que la masificacion sea el unico factor
que afecte al fracaso escolar. Segun I. G. Nerici (1973), el fracaso esco-
lar puede ser atribuible a multiples factores individuales y colectivos re-
saltando este autor entre los primeros, la problematica del propio alumno
y las causas atribuibles al hogar vy, entre los segundos, causas sociales,
causas atribuibles al docente y al propio centro de ensenanza. Si bien,
en este Ultimo punto nosotros incluiriamos también aquellas que pue-
dan ser atribuibles a todo el sistema educativo, puesto que en la ense-

147



Aanza publica hay muchos factores que son generalizables entre cen-
tros o estudios similares lo cual aporta, desde nuestro punto de vista,
interés al presente trabajo ya que los resultados o al menos sus objeti-
VoS pueden ser extrapolables.

Logicamente, entre los factores individuales, no es posible encon-
trar las causas del fracaso colectivo, por ello, han de ser las causas so-
ciales o las atribuibles al centro y al sistema educativo las responsables
de la situacion vy, puesto que las causas sociales escapan de nuestro
ambito y nos resultan imposibles de cuantificar, hemos centrado nuestro
interés en las atribuibles al centro y al sistema.

I. G. Nerici (1973) establece una larga relacién de factores que pue-
den estar afectando al fracaso escolar entre los que hemos extraido
aquellos que desde nuestro punto de vista pueden estar presentes en
centros como el nuestro que pueden ser: instalaciones inadecuadas,
condiciones disciplinarias deficientes, aumento exagerado de la canti-
dad de alumnos, deficiente gestion y direccion, intereses personales de
los directivos, falta de orientacion pedagogica y educativa y curriculum
0 programas desajustados.

De entre éstas en particular, en nuestro centro, la mas evidente es el
aumento exagerado del numero de alumnos y, de modo general, en el
sistema educativo universitario actual, la falta de orientacién pedag6-
gica y educativa y los curriculum o programas desajustados. Si bien la
circunstancia particular de un aumento exagerado del nimero de alum-
nos, en nuestra opinion puede llevar a que:

1. Las instalaciones, adecuadas para un ndmero inferior, se con-

viertan en inadecuadas.

La gestion y direccion se torne ineficaz.

3. Las condiciones adecuadas de disciplina sean dificiles de
mantener.

N

Hechos que, unidos a otros de tipo estructural, pueden hacer de la
masificacion un factor decisivo en cuanto al fracaso escolar. Este hecho
queda reflejado en la figura 0 en la que se muestra la evolucion paralela
del niumero de matriculados y el nimero de alumnos que terminan los
estudios en el periodo 1979-1989.

Por ello, en el presente trabajo, pretendemos cuantificar la evolucion
de la matricula en los Ultimos diez afos, es decir en el perfodo 1979-
1989, para las asignaturas que mas han sufrido el proceso de masifica-
cion que son las de primer curso comunes para todas las carreras. Pos-
teriormente, pretendemos estudiar la evolucion de las variables numero
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de matriculados, numero de evaluados, nimero de aptos (entendiendo
como aptos a aquellos que han superado la asignatura) y nimero de no
aptos, anualmente en la convocatoria de junio y para todas las asignatu-
ras seleccionadas. También pretendemos cuantificar, para relativizar las
distintas variables, las proporciones correspondientes respecto del nu-
mero de matriculados y del nUmero de evaluados, lo cual nos permitira
establecer una correlacion entre dichas proporciones y el nimero de
alumnos.
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Figura 0.—Representacion paralela del nimero de matriculados y el numero de alumnos
que terminaron los estudios en la EUPC entre los arios 1979 y 1989.

2. Resultados y comentarios

En este apartado vamos a exponer los resultados graficos mas re-
presentativos que hemos obtenido, comentandolos y resaltando las
conclusiones inmediatas que de ellos se deducen; sin entrar en méto-
dos o técnicas que permitan o induzcan a una mejora en los resultados.

Es de resaltar que, en el estudio realizado, la muestra ha sido el con-
junto de alumnos de la Escuela Universitaria Politecnica de Cartagena
que estan matriculados en alguna de las siguientes asignaturas: Fisica,
Quimica, Calculo y Algebra; por ser estas asignaturas de primer curso
comunes a todos los estudiantes del centro y, por lo tanto, las mas masi-
ficadas. En todas ellas los parametros analizados han sido: numero de
alumnos matriculados, nimero de alumnos evaluados (presentados a la
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convocatoria de junio), nimero de alumnos no aptos y numero de alum-
nos aptos; en cada uno de los Ultimos diez anos.

Para que las conclusiones que se obtengan sean significativas nos
hemos visto obligados a tomar asignaturas distintas, de esta forma su-
primimos el posible efecto que una asignatura concreta, por sus carac-
teristicas propias, infiera al alumno.

En una primera fase hemos analizado cada una de las asignaturas
por separado. Representando simultaneamente, en todas ellas, la evolu-
cion a lo largo del tiempo en lo concerniente al numero de alumnos: ma-
triculados, evaluados, no aptos y aptos, con lo cual obtenemos las grafi-
cas de la figura 1.
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Figura 1 —Representacion de la evolucion anual observada en alumnos matriculados, eva-
luados, no aptos y aptos, correspondiente a cada una de las cuatro asignaturas.
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Lo mas significativo es la similitud existente entre las cuatro graficas
que, salvo peguenas variaciones, presentan un crecimiento progresivo
en cuanto al numero de alumnos matriculados, mientras que en el caso
de los alumnos evaluados este crecimiento deja de existir en el curso
85-86 cuando se sobrepasan los 250 alumnos matriculados. Asi mismo
es de destacar que el indice de alumnos aptos y no aptos permanece
practicamente invariante en el periodo estudiado.

Por ello en una segunda fase hemos realizado la correlacion entre
las variables: matriculados y porcentajes de evaluados respecto a matri-
culados, al nivel de confianza del 95 %, obteniendo un coeficiente de
correlacion aceptable en todos los casos (del 0,80) y una pendiente ne-
gativa que confirma los comentarios obtenidos en |la primera fase sobre
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Figura 2—Regresidn entre la relacion de evaluados respecto de matriculados frente a ma-
triculados, en cada una de las cuatro asignaturas estudiadas.
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la notoria disminucién de los alumnos evaluados al aumentar el numero
de matriculados (fig. 2).

Como hecho relevante de estas dos fases destacamos que las ca-
racteristicas especificas de cada asignatura no condicionan de forma
visible la participacion del alumno.
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Figura 3.—Representacion de la evolucion anual de las medidas observadas en alum-
nos matriculados, evaluados, no aptos y aptos correspondiente a las cuatro asignaturas
estudiadas.
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Por ultimo, teniendo en cuenta la similitud del comportamiento de
todas las asignaturas, hemos realizado el mismo estudio tomando como
datos las medias correspondientes a las cuatro graficas, obteniendo los
resultados que se muestran en la figuras 3 y 4; y que como esperaba-
mos coinciden plenamente con cualquiera de las correspondientes gra-
ficas anteriores.

Como conclusion podemos afirmar que la masificacion en las carre-
ras técnicas induce a un mayor fracaso escolar que podriamos cuantifi-
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Figura 4 —Regresion entre la relacion de la media de los evaluados respecto de matricula-
dos (de las cuatro asignaturas estudiadas) frente a matriculados.

153



carlo indicando que el indice de participacion del alumno no sélo no se
mantiene sino que disminuye en la misma proporcién en la que se ve in-
crementado el nimero de matriculados.
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«.. Lo que interesa, por lo tanto, no es la mayor ca-
pacidad de repetir de memoria el contenido de
las materias, lo que verdaderamente importa es
adquirir capacidad de reflexion, de observacion,
de anadlisis; adquirir espiritu critico y ser capaces
de resolver por si mismos las dificultades que se
presentan, sean cuales fueren..»

ONOFRE DE ARRUDA PENTEADO

RESUMEN

Se han estudiado las calificaciones obtenidas por los alumnos de primer
curso de la EUPC en dos asignaturas, durante el periodo 1979-1989. En total se
han matriculado 4.111 alumnos de los que fueron evaluados 1709. A |o largo de
este perfodo el sistema de evaluacion cambid desde un tipo de prueba conven-
cional a un sistema de prueba objetiva. Hemos comparado las calificaciones ob-
tenidas en cada asignatura segun la prueba evaluadora, encontrando que en la
asignatura A la prueba convencional da un mayor porcentaje de aptos, mientras
que en la asignatura B no se aprecian diferencias significativas. Los resultados
obtenidos aconsejan la necesidad de plantearse acciones especificas que me-
joren el proceso evaluador.
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Introduccion

Dado que el actual sistema educativo esta disehado de forma que
se concreta la evaluacion del alumnado en la asignacion, por diversos
procedimientos, de una «nota» que nos permita asegurar que ha obte-
nido un minimo de aprendizaje en cuanto a conocimiento y técnicas
para desarrollar de forma profesional el campo elegido, nos planteamos
el binomio evaluacién/verificacion del aprendizaje como la fase final del
proceso de la ensenanza.

La importancia de la verificacion del aprendizaje nos viene dada por
el hecho de tratarse de un método que nos permite obtener conclusio-
nes acerca de la utilidad o inutilidad de los esfuerzos empleados en la
ensefnanza, tanto por parte del docente como por el alumnado, de forma
gue nos permita dar respuesta a las preguntas que en ocasiones nos
planteamos, si realmente la «<Ensefianza» cumple su mision o también si
a través del proceso de ésta enriquecemos la vida del educando.

Los sistemas de evaluacion son varios y diferentes, siendo los mas
utilizados la realizacion de pruebas escritas, tradicionalmente llamadas
pruebas convencionales, o el planteamiento de cuestiones puntuales o
pruebas objetivas.

Las pruebas convencionales (pruebas escritas, de contenido im-
puesto u operativo, traduccion, analisis de casos, etc) ofrecen las venta-
jas de ser un método econémico, de facil realizacion que no exige gran
esfuerzo por parte del profesorado, salvo en la correccion y que son
muy ventajosas cuando se procuran evaluar las cualidades de redac-
cion, sintaxis, fluencia de ideas o coherencia u originalidad de pensa-
miento. Entre sus inconvenientes destacamos que sus resultados de-
penden en buena parte de la suerte del alumno, que no se presta a una
verificacion del contenido de lo examinado en su extension, y que con
ocasion puede suceder que una redaccion habil y bien conducida
pueda ocultar deficiencias en el conocimiento o viceversa.

Las pruebas objetivas, por contra, permiten un sondeo mas amplio y
preciso sobre la materia sometida a verificacion, siendo sus resultados
mas convincentes para el alumno en lo que atane a la nota asignada. La
mayoria de los autores opinan que el nivel de consistencia en los resul-
tados y la exactitud con que una prueba objetiva mide lo que pretende
medir son evaluados de forma mucho mas directa que con los métodos
convencionales, siendo su principal inconveniente que la preparacion
de éstas exige un mayor tiempo, cuidado y formacion del profesorado
en la elaboracién de estas pruebas.
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A pesar de las ventajas que presenta la evaluacion obijetiva frente a
la convencional, nuestra experiencia nos ha demostrado un rechazo por
parte de nuestros alumnos a este tipo de pruebas. Interrogados éstos
por las causas de dicho rechazo, manifiestan de modo mayoritario su
convicciéon de que los resultantes son peores con esta forma de evalua-
cion.

Con el fin de comprobar si este temor tiene un soporte real nos he-
mos planteado la realizacion de este trabajo en el que vamos a compa-

rar para dos asignaturas los resultados obtenidos por ambos métodos
de evaluacion.

Material y método

Para la realizacion del estudio hemos utilizado los resultados de la
evaluacion de los alumnos de primer curso de la Escuela Universitaria
Politécnica de Cartagena, en dos asignaturas que en los Ultimos anos
han adoptado un sistema de evaluacion objetivo, asignaturas Ay B.

Los datos, resultados de la evaluacion en los Ultimos diez ainos para
la asignatura A, y desde su implantacion en el centro en el curso 1984-
1985 para la B, han sido facilitados por el Centro de Proceso de Datos
de la Universidad de Murcia.

La poblacién sometida a estudio ha sido de 4.111 alumnos matricu-
lados en la EUPC en los cursos comprendidos entre 1979 y 1989, en las
asignaturas A y B, la muestra estudiada ha sido 1709 pruebas en total.

En primer lugar, procedimos a la agrupacion de los datos por anos,
y a su distribucién en dos grupos, no aptos y aptos, y la correspondiente
subdivision de éstos en aprobados, notables, sobresalientes y matricu-
las de honor.

En segundo lugar, reagrupamos los datos en otras dos categorias,
total de alumnos evaluados por métodos convencional y objetivo, y en
cada una de ellas, no aptos y aptos y su clasificacion por notas. Lla-
mamos poblaciéon 1 a la evaluada por un método convencional y pobla-
cion 2 a la evaluada por un método objetivo.

Con los datos finales se calculo la proporcion de alumnos no aptos,
globales y en sus diferentes categorias, frente a los alumnos totales eva-
luados y se procedié a realizar un contraste de hipotesis para diferen-
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cias de proporciones poblacionales a partir de una muestra grande y
con un nivel de significacién a= 0,05, tomando como hipétesis nula
que las proporciones en ambas poblaciones son iguales y, como hipo6-
tesis alternativa, que la proporcion de la poblacion 2 supera a la de la 1.

Resultados

La distribucion del nimero de alumnos matriculados y evaluados,
asi como su reparto en los diferentes grupos (aptos y no aptos) y catego-
rias (pruebas convencional y objetiva) se encuentran representados en
las tablas | y Il.

Tabla |

DISTRIBUCION PARA LA ASIGNATURA «A»
DEL NUMERO DE ALUMNOS MATRICULADOQOS,
EVALUADOS Y CALIFICACIONES

P. Conv. P. Obj Totales
Matric. ............. 2159 1.547 3.706
Evaluados .......... 904 563 1.467
N@ EIDHOS 5050000000 426 360 786
ARIOSH S o 478 203 681
Aprobados.......... 386 174 560
Notables ........... 85 23 108
Sobres. ............. 5 5 10
WL ANGIGIT 0000005 a0 2 1 3

Tabla Il

DISTRIBUCION PARA LA ASIGNATURA «B»
DEL NUMERO DE ALUMNOS MATRICULADOS,
EVALUADOS Y CALIFICACIONES

P. Conv. P. Obj. Totales
N athchEl Sl ENE R 283 167 405
Evaluados .......... 141 101 242
No aptos ........... 39 32 71
APIOSIE e e s 102 69 70
Aprobados ......... 55 51 106
NoOZIDES . oovene 32 W7 49
SORIES ek cibiey 6 1 7
M. honor ........... 4 0 4
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Los resultados para las proporciones p;, g; y para z, se recogen en
las tablas Il y V.

Tabla Il

PROPORCIONES OBTENIDAS PARA LA ASIGNATURA «A»
POR LOS SISTEMAS 1Y 2 Y z OBTENIDA

P P2 7
INEIaRIOSIE P 0,471 0,639 =640
Aptos ...l 0,529 0,361 6,410*
Aprobados ......... 0,427 0,309 4,628*
Notables ........... 0,094 0,041 AR1I88e
Sobres. ............. 0,006 0,009 0,633
M. honor ........... 0,002 0,002 0,000
* Se rechaza Ho.
Tabla IV

PROPORCIONES OBTENIDAS PARA LA ASIGNATURA «B»
POR LOS SISTEMAS 1Y 2 Y z OBTENIDA

P1 P2 Z
INOIaPIOSETE e 0,277 0,317 — 0,660
ARIOSHEIY TN . 0,723 0,683 0,660
Aprobados ......... 0,390 0,505 —1,780*
N@EIDES onaonnoa: 0,227 0,168 1,150
Sobres. ... 0,043 0,010 11 &7
M. honor ........... 0,028 0,000 2/01lI5F

* Se rechaza Ho.

Discusion y conclusiones

Puede observarse como para la asignatura A se ha producido una
disminucién significativa en el nimero de alumnos aptos cuando se
adopta el sistema objetivo de evaluacion,no afectando, sin embargo,
este hecho al nimero de alumnos que obtienen buenas calificaciones.

En cuanto a las razones que pudieran explicar este comportamiento
son dificiles de deteminar a la vista exclusiva de los resultados de las
evaluaciones, puesto que seria necesario poseer los datos particulares
de las pruebas asi como los indices de dificultad y grado de discrimina-
cién de las cuestiones propuestas, sin embargo, creemos poder senalar
en la formulacién de los items la causa posible de este fendmeno.
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En los resultados obtenidos para la asignatura B, no se observan di-
ferencias estadisticamente significativas utilizando cualquiera de los
dos métodos de evaluacion, aunque se aprecia una disminucion impor-
tante en la obtencion de calificaciones altas, hecho que podria deberse
a la penalizacion por las contestaciones no correctas que se efectlia en
este tipo de pruebas.

Aunque no podemos olvidar, para ambas asignaturas, el hecho in-
herente a la hora de la valoracion de la prueba convencional de la sub-
jetividad del corrector, inconveniente senalado para las evaluaciones
convencionales por diversos estudiosos del tema.
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1. Lainclusiéon de las practicas en el Plan de Estudios

Los programas de cooperaciéon universidad-empresa nacen en la
primera década de este siglo. Los paises anglosajones fueron muy re-
ceptivos a ellos, dandoles en poco tiempo una fuerte implantacion en
Universidades canadienses, australianas, neozelandesas, britanicas,
etcétera, desde donde se extienden rapidamente al resto de Europa.

En Espana, tras algunos timidos tanteos, empiezan a cuajar con
fuerza en los ultimos diez afos. Algunas instituciones universitarias —por
ejemplo, la ETSI de Minas de Madrid—, apoyandose en la buena aco-
gida dispensada por las empresas a esta experiencia deciden impulsar
estas iniciativas o incorporarlas al curriculum académico.

Esta Escuela acomete una importante reforma global que culmina
en la formulacion del Plan de Estudios de 1983, uno de cuyos objetivos
principales es la potenciacion de los periodos de practicas en empre-
sas, siendo los demas claramente compatibles con él. Veamos algunos:

— Reducir los contenidos descriptivos de los programas.

— Que los alumnos aprendan a plantear y resolver casos practicos
y problemas reales.

— Capacitar al alumno para la aplicacion creativa de los conteni-
dos aprendidos.

— Reducir la carga horaria de los contenidos tedricos.

En este marco se instaura las «Practicas de Residencia» como asig-
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natura obligatoria en 5.2y 6.2 curso, con un reglamento propio ajustado
al R. D. 1497/1981, de 19 de junio sobre Programas de Cooperacion
Universidad-Empresa.

En esencia lo que se implanta es una estancia de un mes de dura-
cion cuyos objetivos y contenidos son delimitados previa y conjunta-
mente por las empresas y la Escuela. Con posterioridad a la estancia, el
alumno habra de elaborar un Informe cuya calificacion por el profesor
que ha supervisado los trabajos del alumno servira para evaluar la
asignatura.

2. Objetivos de las practicas en empresas

El objetivo general es contribuir a la formacion del alumno, de ma-
nera integral, a través de su incorporacion temporal a una empresa, par-
ticipando activamente en ella, al tiempo que realiza los Ultimos cursos
en la Escuela, combinando asi, teoria y practica.

Se trata de insertar a los alumnos en organizaciones vivas, hacién-
doles participes de una tarea colectiva integrados en un equipo de la
propia empresa de forma temporal.

Los objetivos pedagdgicos que se persiguen con ello son:

— Que el alumno adquiera una metodologia de trabajo adecuada a
la realidad de la empresa.

— Que desarrolle su espiritu critico y de iniciativa.

— Que conviva con problemas en los que observe en los demas y
ponga a prueba en si mismo la imaginacion y la capacidad para
la toma de decisiones.

— Que sea capaz de analizar y sintetizar problemas y situaciones.

— Que adquiera habilidades para la comunicacion y el trabajo en
equipo.

— Que obtenga una vision global del funcionamiento de una orga-
nizacion empresarial.

Resumiento, las ventajas que puede reportar el sistema de practicas
en empresas para los alumnos son claras:

— Completar la formacion tedrica con una vision real del mundo
del trabajo.

— La motivacién que conlleva comprobar que los estudios que se
realizan en el centro universitario tienen una aplicacion inme-
diata en el trabajo.
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— La posibilidad de adquirir experiencia, darse a conocer en una
empresa y encontrar con mayor facilidad un puesto de trabajo al
finalizar los estudios.

— Oportunidad de encauzar los trabajos de fin de carrera en base
a las practicas realizadas.

3. La evaluacion de las practicas por parte de la empresa

Las practicas, si se hacen rigurosamente, comportan la posibilidad
de permanencia en el sector productivo de que se trate. Muchos ejem-
plos asi lo demuestran, ya que un porcentaje importante de alumnos pa-
san a ser contratados en formacion.

Para las empresas, las practicas son una oportunidad de contactar
con jovenes que van a obtener un titulo en breve plazo. El empresario
puede, de esta manera, tener conocimiento del rendimiento de un posi-
ble trabajador sin experiencia profesional, lo cual es la mejor garantia
como predictor del rendimiento futuro. Ademas, en el caso de estar inte-
resado en la permanencia del alumno, puede orientar la parte final de
los estudios e incluso empezar a impartirle formacion especifica para
gue en el momento de terminar la carrera esté en éptima disposicion
para incorporarse a la empresa.

Para que todo esto sea posible es necesario:

— Delimitar criterios de evaluacion de las estancias que sean bue-
nos predictores del rendimiento laboral del alumno.

— Plasmarlos en un instrumento que proporcione a los Departa-
mentos de Recursos Humanos —en el momento del Recluta-
miento y la Seleccion— informacién Util. Esta informacion ha de
proporcionarla el tutor del alumno durante la estancia.

Partiendo de los factores de aptitudes y personalidad méas comun-
mente usados en seleccidn de personal, se puede crear un instrumento
general de evaluacion de las estancias que aproveche el conocimiento
que del alumno ha adquirido el tutor durante el tiempo que aquel ha
permanecido en la empresa.

Algunos de estos factores, sin animo de exhaustividad en este pe-
queno trabajo, podrian ser:

— Aspecto personal.
— Facilidad expresiva.
— Madurez y estabilidad emocional. Temperamento. Equilibrio.
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— Sentido de la responsabilidad.

— Entusiasmo. Energia. Dinamismo. Responsabilidad.

— Tenacidad. Valor. Tolerancia a la frustracion.

— Iniciativa. Capacidad de adoptar decisiones.

— Juicio y Razonamiento. Inteligencia.

— Inteligencia practica. Capacidad analitica, de asimilacion, obser-
vaciéon y organizacion. Orden. Método.

— Habilidad social. Tacto.

— Dotes de persuasion. Habilidad para presentar y vender ideas.

— Habilidad para el trabajo con otros.

— Experiencia (otras practicas, becas, etcétera,)

— Motivaciones y actitudes. Interés en el trabajo.

— Interés que manifiesta por el puesto al que podria optar.

— Situacion social, economica y familiar.

— Dotes de mando y capacidad de supervision.

4. El rol del profesor en la supervision de las practicas

Para el profesorado, la progresiva implantacion de programas de
cooperacion Universidad-Empresa en el terreno de las practicas y en
otros, entrafia un importante reto puesto que significa una reconversion
de su rol tradicional. Es necesario un cambio y una diversificacion de
las funciones sin parangén en el pasado. Se espera de los profesores
que se conviertan en organizadores y guias del aprendizaje, relegando
a un segundo término su antiguo papel de transmisores de conocimien-
tos.

Se observa una tendencia creciente a dar menos importancia al cu-
rriculum académico clasico frente a una formacién del ingeniero de tipo
mas generalista, mas maleable. Los jovenes han de ser formados para
poder evolucionar desde una formacién general, mas que para poseer
ciertos conocimientos especificos, rapidamente periclitados.

Esto conlleva que la formacién empieza a ser concebida como un
proceso abierto y permanente en el que, necesariamente, ha de estar
implicada la empresa. Desde esta perspectiva carece de sentido retar-
dar excesivamente la insercion del alumno en la vida laboral so pretexto
de aumentar aiin mas su bagage de conocimientos académicos. Por el
contrario, se trata de reconocer y aprovechar el potencial formativo de la
empresa, la cual, por sus caracteristicas intrinsecas, esta mas «pegada»
a la realidad que la Universidad.
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En definitiva, las innovaciones van encaminadas a superar la vieja
separacion de los tiempos y espacios dedicados al aprendizaje, por un
lado, y a la produccién de bienes y servicios, por otro.

5. La evaluacion de la experiencia por los propios alumnos

Con el fin de mejorar la asignatura «Practicas de Residencia» se
aplico un cuestionario a los alumnos de 5°y 6.° del curso 1988/89. Los
resultados obtenidos, son, a grandes rasgos, los siguientes:

El 88% de los alumnos declara haber estado «bastante ocu-
pado» durante la estancia.

Un 82 % afirma que el contenido de sus practicas estaba bas-
tante determinado y estructurado.

Un 85 % hace una valoracién general positiva de las practicas
realizadas.

Un 91 % recomienda que otros companeros repitan la misma ex-
periencia que ellos.

Un 40 % de los alumnos hizo las «Practicas de Residencia» en
centros de trabajo situados en provincias distintas a la de Ma-
drid. Un 7 % lo hizo en el extranjero.

1/4 parte del total de las estancias tuvo una duracién de dos me-
Ses 0 superior.

Cada profesor supervis6 a una media de tres alumnos. Participa-
ron 66 profesores. Las «Practicas de Residencia» fueron califica-
das con una nota media cercana a los nueve puntos sobre
diez.

La mitad de las plazas tenian becas costeadas por las empresas
destinatarias. La cantidad media aproximada de estas becas fue
de 65.000 pesetas. Estas plazas eran, en su mayoria, fuera de
Madrid.

Un 60 % de los alumnos realizd las «Practicas de Residencia»
durante el curso, en los periodos habilitados para ello. Un 35 %
lo hizo en verano.
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UNA APORTACION PARA EVALUAR
AL ALUMNADO QUE ACCEDE
A LA UNIVERSIDAD POLITECNICA DE VALENCIA
Satisfaccion con estudios no elegidos
y habitos de uso de bibliografia

E. PERIS MORA, J. MONZO y J. PAYA

Departamento Ingenieria de la Construccion
(ETSICC y P Universidad Politécnica de Valencia)

Como consecuencia del establecimiento de numerus clausus para
la matricula del curso 1989/90, en la mayoria de los centros de la Uni-
versidad Politécnica de Valencia, con excepcion de las Escuelas Técni-
cas Superiores de Ingenieros de Caminos, C y P y de Arquitectura, la
matricula en el primer curso de la primera de ellas ha visto desbordadas
todas sus previsiones de anos anteriores. El fendmeno no es nuevo en
esta universidad en la que, paraddjicamente, vuelve a suceder que a los
alumnos que por calificacion insuficiente no se les permite acceder a la
Escuela Técnica Universitaria, se les permite matricularse en la Escuela
Superior de la misma rama. No disponemos de informacién para inter-
pretar los resultados de éxitos o fracasos en cursos anteriores, de esa
poblacion forzada a reconsiderar sus aspiraciones profesionales, pero
parece que el tema podria ser objeto de una analisis mas extenso que
éste.

La actual reglamentacion de las convalidaciones permite que los
alumnos de cualquier Escuela Técnica Superior (a excepcion de Arqui-
tectura) con el primer curso aprobado en su totalidad puedan, sin mas
tramite, matricularse de segundo en cualquiera de las otras ramas. Es
asi que fue precisamente Caminos, y no Arquitectura, la que vio incre-
mentarse en mayor medida la matricula del presente curso. Los matri-
culados en la asignatura de Quimica llegaban a 516, mientras que la
asignatura equivalente impartida por la misma Unidad Departamental
solamente tenfa 236 matriculados. La situacion resulta especialmente
andmala si se considera que entre las diferentes escuelas técnicas su-
periores las de Caminos han tenido en la antigiedad, justificada o no,
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una imagen de carrera especialmente «dura». Lo anormal de la situacion
de ese colectivo lo hacia especialmente interesante desde el punto de
vista pedagogico para interpretar algunas pautas de comportamiento en
la actividad académica una vez incorporados al trabajo normal universi-
tario.

La convalidacion de los cursos primeros, como hemos mencionado,
requiere la aprobaciéon de la totalidad de las asignaturas y no, sin em-
bargo, la convalidacion una por otra aisladamente, en razén de que en la
practica ya desde primer curso es frecuente que las materias impartidas
en ingenierias adopten ciertas matizaciones que representan un acerca-
miento a la especialidad. Dichas matizaciones llegan a veces a repre-
sentar verdaderos cambios de nombre y contenido. Asi, por ejemplo, la
asignatura de que nos ocupamos ha sido recalificada parcialmente
como «taller de materiales» en la ETSICC y P de Barcelona, pese a que
el contenido de la misma es mayoritariamente el de «quimica analitica
aplicada»; en la ETSICC y P de Santander se cred la «ecologia» como
asignatura complementaria de cursos de especialidad, manteniendo
una «guimica general» de corte clasico en primer curso. En la ETSICC y
P de Madrid se mantiene el caracter de Quimica General sin modifica-
ciones desde su desdoblamiento del grupo «Materiales y Quimica» del
que se separo al principio de los ochenta.

En la Escuela de Valencia, con el nombre de Quimica se imparte
una asignatura con el perfil de «Q. medioambiental y de los materiales»
en la que, sin renunciar al caracter de general, para alcanzar objetivos
de normalizacion y maduracion en los alumnos de diversa procedencia,
como corresponde a toda asignatura de primer curso, se enfatiza todo lo
posible los temas de especialidad en las direcciones del citado perfil.
Es por eso que como asignatura independiente es convalidable sino
parcialmente, con otras quimicas universitarias aun las de otras escue-
las técnicas superiores.

Entre las practicas de esa asignatura, y siempre con los objetivos de
desarrollar aptitudes de tipo practico (aprender a hacer) se realizan
desde hace anos por todos los alumnos unas busquedas de documen-
tacion en publicaciones periédicas de tipo cientifico y tecnologico. El
trabajo se llama«seminarios de hemeroteca» y consiste, esencialmente,
en dos actividades:

a) Busqueda de informacion reciente, individualmente, de un te-
ma de caracter cientifico o tecnoldgico, a través sobre todo de
la hemeroteca de la politécnica y Chemical Abstracts de la Uni-
versidad de Valencia (Studis Generals).
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b) Seminarios en pequenos grupos (dos o tres sesiones a lo largo
del curso) en el que se expone la experiencia desde puntos de
vista: 1) «dificultades personales en la obtencion de la docu-
mentaciony, y 2) «la informaciéon obtenida orientada en tal sen-
tidow.

La practica presenta la oportunidad de simular un caso semejante al
que con frecuencia se presenta en la vida, académica primero y profe-
sional después, en el que se exigira acceder a fuentes recientes y dis-
persas sobre temas de campo y nivel cientifico diverso. La mayor parte
de la literatura de trabajo se encuentra en idiomas que el alumno no
esta habituado a usar y eso anade una dificultad en muchos casos.

La encuesta

Aprovechando el desarrollo de los primeros seminarios del presente
curso se realizd una serie de encuestas entre el alumnado en el que se
intentaba obtener diferente informacion. Ademas de proporcionar un
conocimiento sobre la propia actividad de las sesiones de practicas de
hemeroteca, en las que se aplico la encuesta, se anadieron preguntas
para completar la informacién con matices sobre la situacion de satis-
faccion con la carrera en la que se hallaban matriculados, valorada a tra-
vés de los deseos de cambio y fuentes de documentacion habitual-
mente utilizadas por los alumnos. Se completd, ademas, con unas
preguntas que tenian por objetivo el detectar la satisfaccion con los pro-
pios conocimientos de idiomas que en la mayoria de los casos habrian
necesitado en el desarrrollo de la actividad de busqueda bibliografica.

La encuesta fue aplicada a la totalidad de los alumnos que realiza-
ron las practicas de hemeroteca inmediatamente después de desarro-
llada la primera sesién de seminarios de la misma. De la totalidad de en-
cuestas realizadas, y reservando la totalidad de la muestra para un
trabajo, posterior, se ha seleccionado una fraccion aleatoria con 100 en-
cuestas, cuyos resultados se discuten a continuacion.

Resultados

1. Datos generales

1.1. Edad (anos)
18: 72 %. 19: 19 %. 20: 3 %. 21: 4 %.
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1.2. Sexo

Hombres: 79 %. Mujeres: 19 %.

1.3.  Procedencia

COU: 95%: ER$2:%0! Mayores 25 anos: 0 %. Otros: 3 %.
1.4.  Centro de procedencia
EGB BUP cou FP
% % % %
Publico ............. 33 45 55 2
Privado ............. 55 41 41 0
NEGH e SRR Ly 12 14 4 0
2. Satisfaccion con carrera elegida
21. (Es esta la carrera deseada en un principio?
Si: 45 %. No: 41 %. N.C.: 14 %.
2.2. Indicar qué carrera preferias
Primer Segundo  Tercer
Aparece en  lugar lugar lugar
(%) (%) (%)
CaminosHl. %15 Tutysseey T 62 16 11
G = eTe N s o e s b o s Ao o 18 9 5
Industriales .................. 9 28 9
Agrénomos . ............ F 0 6 16
AT TARETIERT & o 5005000 0mssa0000 0 4 9
Aeronauticos ................ 5 6 4
GlenCIASH(CV) I 0 2 115

Otros, en porcentajes menores.

2.3. ¢Piensas cambiar el aho proximo?

No: 36 %. Si: 24 %. So6lo si no tengo éxito: 26 %.
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3. Fuentes de informacion documental

3.1. Fuentes ordinarias de informacion actuales
(en estudios universitarios)

Libros Revistas /25 ggf:ss
(%) (%) (%)
Frecuentemente usa ...... 68 1 96
Ocasionalmente usa ..... 31 36 4
INUIRCEVUEEY oot o acan s dox 1 63 0
3.2. Adquisicion de libros y otros textos
Libros ot
Han gastado en publicados i (o3
ibros
por UPV
(%) (%)
Menos de 1.000 ptas. .......... 5 7
Entre 1.000 y 5.000 ptas. ....... 65 38
VIES @2 BO00) BIES: ¢ x oot oamna: 20 40
NG, 60000 0mm0an0asneoosnssssnse — 1%

3.3. Uso de libros y otros textos

Horas de utilizacién de los medios bibliograficos:

a)
Libros, )

: Libros
revistas ol
UpVas . PioR

c)
Apuntes

Media horas/semana ... .. 3,87 10,16 1418
Desviacion tipica ......... 3,38 768 8,89

3.4. ¢Habias usado alguna vez una biblioteca?

Habitualmente: 53 %. Ocasionalmente: 43 %. Nunca: 4 %.

3.5. ¢Habias usado alguna vez una hemeroteca?

Habitualmente: 2 %. Ocasionalmente: 24 %. Nunca: 73 %.

N.C.: 1 %.
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3.6. Cuantas revistas de divulgacion cientifica
Conoces:
Ninguna: 28 %. Una: 30 %. Dos: 19 %. Mas de dos: 23 %.

Lees:
Ninguna: 49 %. Una: 38 %. Dos: 11 %. Mas de dos: 2 %.

Compras:
Ninguna: 70 %. Una: 22 %. Dos: 6 %. Mas de dos: 2 %.

Que programa de divulgacion cientifica de TV, radio, etc., conoces:
Ninguno: 75 %. Un solo programa TV: 16 %. Dos: 5 %.
Mas de dos: 4 %.

(El mas conocido es «Universitat Oberta», de TV3)

4. Evaluacion de practica-seminario (Satisfaccion lengua moderna)

41. Como calificas la actividad «seminarios de hemeroteca»:

Simple: 45 %. Penoso: 46 %. Muy penoso: 3 %. N.C.: 6 %.

4.2. Idiomas cursados hasta hoy

EGB BUP/FP Ccou

(%) (%) (%)
Inglés .................... il 82 87
ETARCES: oo = ne o o EE 18 12 10
NG e e 5 6 3

43. ¢Ha sido suficiente tu conocimiento de idiomas para esta practica?

Suficiente: 49 %. Insuficiente: 38 %.
Absolutamente insuficiente: 10 %. N.C.: 3 %.

4.4. ;Cuantos trabajos has realizado, en estudios anteriores,
que te han obligado a usar bibliotecas?

Ninguno: 8 %. Entre uno y cinco: 48%.  Seis o0 mas: 41 %.
N.C.: 3%
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45. ¢Consideras util la practica «seminarios»?

Mucho: 8 %. Bastante: 53 %. Poco: 29 %. Nada: 6 %.
N.C.: 4 %.

Discusion
Apartado 1: Datos generales

Es un grupo muy homogéneo de edad que queda comprendido en
el intervalo de dieciocho/veintiun anos. La poblacién femenina en el co-
lectivo estudiado es del 19 %, lo que representa un aumento importante
en relacion con anos anteriores.

La procedencia del colectivo es, mayoritariamente de COU. No son
importantes las otras procedencias como la FP, que si ha cursado par-
cialmente algun alumno, ni el acceso de mayores de veinticinco anos.
Existen alumnos procedentes de otras carreras que han abandonado
posiblemente por falta de éxito en los primeros cursos.

La tendencia en la eleccion de centros de estudios primarios y me-
dios, contrapuestos los publicos con los privados, muestra una situa-
cién de equilibrio, en las proximidades del 50 %.

Se observa, no obstante que desde la EGB hasta el COU va aumen-
tando la preferencia hacia la escuela publica. Se pasa del 55 % al 41 %
respectivamente en EGB a COU en la ensefnanza privada; en la publica
la variaciéon es simétrica, de 33 % a 55 % para iguales niveles.

Apartado 2: Satisfaccion con carrera elegida

Solo el 45 % de los matriculados manifiestan haber elegido la ca-
rrera de Ingenieros de Caminos como preferida, pese a que en el listado
de opciones en el 62 % aparece como primera. Se puede interpretar
que aproximadamente la mitad de los matriculados no pensaban, al fi-
nalizar el pasado curso, tomar esta opcion. Como segunda opcion Ca-
minos aparece soélo en el 16 % de los casos, mientras que Industriales
es la segunda opcion en el 28 %. Las opciones a que han renunciado
los alumnos «reorientados» son mayoritariamente Telecom. (18 %) e in-
dustriales (9 %).

Tras conocer el desarrollo de las materias (la encuesta se planted
transcurrido el primer trimestre) mantenian su voluntad de cambiarse el
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curso proximo el 24 % de los encuestados. Parece asumir cierta satis-
faccion o al menos resignacion un total de 36 + 26 $ 62 % de los con-
sultados, lo que se podria interpretar como una cierta «conquista» del
12 % del alumnado por su entorno, si habiamos aceptado que sdlo la
mitad estaba satisfecho con la eleccion (resulta problematica esta inter-
pretacion, sin embargo, teniendo en cuenta que las sesiones de semina-
rio y encuesta, se realizaban en un periodo en el que la totalidad del
alumnado se encontraba en una huelga que se prolong6 varias sema-
nas).

Apartado 3: Fuentes ordinarias de informacion

El alumnado manifiesta usar fundamentalmente (96 %) apuntes ela-
borados por ellos mismos, asi como libros (68 %). En ese primer curso
existe, sin embargo, una parte de alumnos que utiliza (ocasionalmente)
revistas para completar la adquisicion de datos (posiblemente en la
asignatura de quimica en cuyas practicas se exige).

El 20 % de alumnos gastan mas de 5.000 pesetas en adquirir publi-
caciones de la propia UPV. Esa cantidad se dobla (40 %) cuando se
trata de libros editados fuera de la Universidad. Sélo el 15% no con-
sume apenas ediciones UPV (menos de 1.000 pesetas).

La mayoria del tiempo de estudio se dedica a trabajar sobre los pro-
pios apuntes (14,18 horas a la semana) y manuales propiedad del
alumno (10,16 horas/semanales). En las instalaciones de la misma uni-
versidad, biblioteca y hemeroteca, los alumnos dicen permanecer traba-
jando 3,87 horas cada semana. Los valores medios corresponden, sin
embargo, a dispersiones muy grandes, como se observa por los coefi-
cientes de variacion de las tres magnitudes comentadas, respectiva-
mente, de 62 %, 75 % y 87 %.

El 4 % de los encuestados, pese a su vocacion universitaria, no ha-
bia usado nunca una biblioteca, y el 73 % una hemeroteca, si bien este
segundo porcentaje no tiene significado al no existir practicamente he-
merotecas como tales fuera de la universidad. Con esa misma explica-
cidon, desconfiamos del 2 % que manifiesta usar «habitualmente» las
hemerotecas.

Las revistas de divulgacion cientifica constituyen a nuestro juicio un
modo de promover vocaciones técnicas y cientificas. En general, la re-
vista cientifica, no divulgativa, no es accesible por precio y difusion, sino
para los profesionales. Es esa la razon de que mostrar el conocimiento
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de titulos de las varias que se publican en Espana, pese a su diverso ni-
vel, es una expresion de una cierta tendencia vocacional. El 23 % de los
encuestados conocen mas de dos titulos de revistas y sélo el 28 % no
conocia ningun titulo. Aproximadamente la mitad de los consultados no
lee, sin embargo, ninguna y solamente son adquiridas por el 30 %.

Existen muy pocas produciones en television y radio que toguen,
sistematicamente, temas de ciencia y tecnologia, por lo que sorprende
que el 75% de los encuestados no conozcan ninguno. El programa
mas popular entre los identificados, es la Universitat Oberta de TV3 de
Catalunya, pese a que ese canal de television solamente es visible a
una parte de la poblacion.

Apartado 4: Calificacion de la actividad practica

Cerca de la mitad de los encuestados encuentran simple la activi-
dad de busqueda de informacion documental. La valoracion debe ser
interpretada con las reservas a que obliga el hecho de que, siendo los
temas de «investigacion» individuales, no todos son igualmente motiva-
dores para cada alumno. Asi, cuando un tema es de actualidad como
los referidos a medio ambiente tecnologias «de moda», etc., suele ser
mejor acogido por el estudiante. Desgraciadamente es imposible dispo-
ner de un listado de preguntas igualmente atractivas y motivadoras para
un numero tan elevado de alumnos. El 46 % lo encuentra «penoso» y
sélo el 3% considera el trabajo «muy penoso».

Una de las razones de la dificultad, que constituye por otra parte
uno de nuestros objetivos, es habituarse al manejo de bibliografia en
otros idiomas (preferentemente inglés) en el que se encuentra el mayor
volumen de documentacion cientifica. Pese a que la mayoria de los es-
tudiantes consultados ha cursado dicho idioma (de 77 a 87 % de EGB a
COU) solo la mitad considera suficiente el conocimiento del mismo para
el buen término del trabajo acometido.

En general, el trabajo en bibliotecas va siendo cada vez mas habi-
tual en los estudios primarios y medios. Sélo el 8 % no habia realizado
ninguno con anterioridad, y el 41 % tenia habitos de trabajo de este
tipo.

La actividad de la practica realizada, en fin, se considera por el 35 %
que sirve poco (29 %) o nada (6 %) para desarrollar aptitudes en futuras
actividades académicas o profesionales; sin embargo para el 61 % re-
sulta bastante Util (53 % o muy Util 8 %).
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Conclusion

La presente investigacion ha sido realizada con una muestra de po-
blacion universitaria de primer curso de ingenierfa superior. Ha propor-
cionado datos acerca del grado de satisfaccion con la carrera cursada,
asi como con una de las actividades practicas propuestas por una de
las asignaturas. Una parte del alumnado en la fecha de la encuesta pa-
rece aceptar la carrera no elegida si el éxito culmina su actividad acadé-
mica, mientras que otra parte importante se propone pasar a otras escue-
las a la primera oportunidad, lo cual representa un desaprovechamiento
de las orientaciones especificas que se da a las asignaturas de los pri-
meros Cursos.

Los trabajos individuales de manejo de documentacion cientifica
son bien aceptados, en general, pese a que buena parte del alumnado
encuentra insuficiente su conocimiento de idiomas extranjeros. El tra-
bajo de «seminarios de hemeroteca» es, en general bien aceptado y pro-
porciona oportunidades de forzar el contacto-tutorias entre profesores y
alumnos que se ven obligados a consultas sobre su trabajo individual.

176



UNA APORTACION PARA EVALUAR
AL ALUMNADO QUE ACCEDE
A LA UNIVERSIDAD POLITECNICA DE VALENCIA
1. Conocimientos previos de Quimica

M. BONILLA SALVADOR, P. GARCES TERRADILLOS
y A. MORALES RUBIO

Departamento de Ingenieria de la Construccion,
U. D. Quimica, UPV

Con este trabajo ofrecemos nuestra discreta labor de recopilacién a
la tarea comun de todos los educadores que es la de ampliar nuestra in-
formacion sobre al menos el sector de la poblacion sobre el que tene-
mos la responsabilidad de instruir, lo que sin duda redundara en una
mejor calidad de la enseflanza. Los datos que representamos corres-
ponden al resultado de una encuesta contestada al comienzo del curso
por los alumnos de primer curso de la ETS de Ingenieros de Caminos,
Canales y Puertos de la Universidad Politécnica de Valencia que nos
ayuda a saber el nivel de conocimientos que poseen sobre la materia de
Quimica, con el fin inmediato de readaptar anualmente el programa do-
cente de la forma mas conveniente posible.

La Quimica dentro del plan de estudios actual para la carrera de
ICCP se encuentra como asignatura de primer curso a la que se le de-
dica tres horas/semana. A lo largo de los seis afios de carrera es ésta la
Unica oportunidad que se le brinda al alumnado de obtener informacion
reglada sobre esta materia y en cambio es grande la necesidad de co-
nocimientos quimicos exigidos al titulado en su amplia gama de compe-
tencias. Esto nos obliga a plantear un programa para la asignatura de
Quimica que podria aparentar ser un poco ambicioso, puesto que debe
cubrir las necesidades de conocimientos tanto en ciencia basica como
en ciencia aplicada.

Es, por tanto, un programa que recoge temas de lo que podriamos
llamar «Quimica convencional» y temas de contenido mas especifi-
co (metalurgia, cementos, plasticos, contaminacion atmosférica y de
aguas..). En éstas o en condiciones similares es especialmente impor-
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tante detectar el nivel de conocimientos sobre Quimica «basica» del
alumnado universitario que debuta en nuestras aulas. Para este curso
actual 1989/90 contamos con una poblacién de 513 alumnos/as matri-
culados/as, 88 mujeres y 425 hombres, repartida en cuatro grupos.

Al comienzo del curso les presentamos una encuesta como la que
se adjunta que contiene 48 preguntas a las que deben responder indivi-
dualmente en el tiempo maximo de una hora. Esta encuesta es el resul-
tado de la adaptacion a la confeccionada por el ICE de la UPV en el
curso 1985/86.

Las preguntas estan repartidas en cinco bloques y cada uno de
ellos corresponde a una parte de teoria quimica, a saber:

Blogue 1: Nomenclatura, estequiometria y teoria atomica.
Contiene seis preguntas (dos de ellas con doble res-
puesta y una anulada).

Blogue 2: Teorias generales sobre enlace quimico.

Consta de ocho preguntas.

Bloque 3: Gases, liquidos y termodinamica.

Se compone de cinco preguntas (una anulada).

Bloque 4: Equilibrios acido-base, solubilidad, redox.

Esta formado por 22 preguntas (cuatro anuladas).

Bloque 5: Formulacién y quimica organica.

Consta de siete preguntas, tres de ellas con respuesta
multiple, que suma un total de 16.
El nUmero total de preguntas computadas asciende a 53; el nimero
de encuestas que contienen datos de identificacion fiables es de 225
que abarca a un total del 44 % del total del alumnado.

El porcentaje de respuestas acertadas en cada uno de los bloques
(PB1, PB2, PB3, PB4, PB5) se recoge en la tabla 1:

Tabla 1

PORCENTAJE DE RESPUESTAS ACERTADAS
A LOS DIFERENTES BLOQUES PARA EL TOTAL DE ALUMNOS

Variable Media Desv. Tip. Tamano Err. Est Minimo Maximo
PB1 .... 53,2063 22,3223 225 1,4882 14,2857 100
=2E2 .. 59110 18,6841 225 1,2456 25 100
PBEse 49 30,0966 225 2,0064 0 100
PRASEESN 8518888 19,7741 225 1,3183 0 100
PB5 .... 29,0278 20,9779 225 1,3985 0 875
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Observamos que los mayores porcentajes corresponden a las ma-
terias relacionadas con teorias atomica y general del enlace quimico,
estequiometria y gases (blogues 1 y 3), donde la mitad del alumnado
contesta correctamente entre el 50 % y el 100 % de las preguntas.

La distribucion de frecuencias para distintos intervalos en el por-
centaje de respuestas acertadas por bloques (tablas 2, 3, 4, 5 y 6)
muestran un descenso muy pronunciado para los dos ultimos blogues.
También es significativo el que asi como en los bloques 1y 2 el % de
alumnos que contesta correctamente a un n.° de respuestas inferior al
25 % es inferior al 10 % (en el blogue 2 es 0), va ascendiendo casi pro-
gresivamente conforme vamos avanzando en la encuesta (fig. 1). Esto
permite supone que no soélo influye la menor preparacién de los estu-
diantes en las materias relacionadas con equilibrios, cinética o quimica
organica (sobre todo esta ultima) sino también otros factores como el
tiempo y sobre todo la fatiga. Es por eso que pensamos que los exame-
nes deberian confeccionarse en orden decreciente de «dificultad» o de
«peso especifico» de las preguntas con el fin de incrementar el grado
de objetividad de las pruebas de evaluacion, al menos mientras se
mantenga la evaluacion no continua.

Tabla 2

PORCENTAJE DE RESPUESTAS
ACERTADAS DEL BLOQUE 1

Tabla 3

PORCENTAJE DE RESPUESTAS
ACERTADAS DEL BLOQUE 2

Intervalo Alumnos % Intervalo Alumnos %
O -25 ..... 15 6,7 Q- 12588 7. 0 0,0
251> B0 ;oo 95 422 25)=N50F 46 20,4
501- 75 ..... 83 36,9 SONI=N7.5N 109 48,4
751-100 ..... 32 142 751211000 -0k 70 31,1
Total = 225 Total = 225
Tabla 4 Tabla 5

PORCENTAJE DE RESPUESTAS
ACERTADAS DEL BLOQUE 3

PORCENTAJE DE RESPUESTAS
ACERTADAS DEL BLOQUE 4

Intervalo Alumnos % Intervalo Alumnos %

Ok =026) s 86 38,2 0 = 25 ooune i 342

251- 50 ..... 47 20,9 25 SRS ORE 104 46,2

SH0l= 75 ooons 75 8818 50,1- 75 ..... 85 15,6

7931=1000 000 |7 7.6 751=11000) 4 ooe 9 40
Total = 225 Total = 225

179



Tabla 6

PORCENTAJE DE RESPUESTAS
ACERTADAS DEL BLOQUE 5

Intervalo Alumnos %

0 = 25 ... 112 498

23l= B0 5. 81 36,0

SONEN/ERRETE 30 1188

79121000 s 3 09
Total = 225

oS TRIBUCICGRHE BE FRPORCENTAJES

BLOQUE 1
- BLOQUE 2
BLOQUE 3>
BLOQUE 4
[:] BLOQUE S5

FRECUENTIE

22--E0 SO 75—100
INTERWVALAD 1E HORCEMTAJES

Figura 1.

El numero de alumnos que estudiaron COU en centros publicos
fue de 137, en centros privados: 63, alumnos repetidores: 14, en otros
centros o no se dispone de datos: 11 (fig. 2). De todos ellos 184 cursa-
ron la asignatura de Quimica, 18 eligieron otra rama y de 23 alumnos
no disponemos de datos (fig. 3). La influencia de no haber estudiado
Quimica el afno anterior queda reflejado en la tabla 7.
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Tabla 7

COMPARACION DE MEDIA
(CONTRASTE BILATERAL) ENTRE ALUMNOS
QUE CURSARON QUIMICA O NO EN COU

% Respuestas Quimica No Quimica
acertadas n=184 n=18
RS oo 548 +218 444 + 239
RB2 L amatay OINEENSIE 516415 2 112(0)
PIENES s 50,7 298 31,9+ 295
R E 370+ 194 285l aellE 1
PEYS o o6 o060t 803 a= 21 A 1| 740) sz 4l 7

CENTRO DE FPROCEDENCIA

PUBLICO

—

—_—

—
T

f'.’//“dw DESCONOCIDO  +.4%
/) a repeniooREs 5,27

U. LABORAL .47%

<

28%

PRIVADO

ALUMMNOS MATRICULADOS EN PRIMER CURSO DE ETSICCP

Figura 2.
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CURSARON QUIMICA EN COU7Y

<«

SIN DATAZ 10.27%

Figura 3.

En cuanto a como influye el tipo de centro donde se haya estu-
diado COU hemos cogido los datos de alumnos que lo han cursado en
centros publicos y privados, aquellos que el afo anterior estuvieron en
la universidad; el resultado es el que aparece en la tabla 8.

Tabla 8

PORCENTAJE DE RESPUESTAS ACERTADAS POR BLOQUES
EN FUNCION DEL CENTRO DE ESTUDIOS DE C.O.U.

% Respuestas A/umna’do' A/umngdo
s centros publicos centros privados P
n=137 n=63
BB sovsouaans 5819220286 SHIR==2A Pl ns (0.8)
P2 oansavoor 582+ 196 595+16,8 ns (0,6)
PG 48,7 = 30,1 46,0+ 318 ns (0,6)
[PIEVAl St e 204 87z 178 ns (0,1)
PES ooonnavons 231 2208 808 == 288 ns (0,4)

En esta tabla se observa que no hay diferencia significativa en la
media de respuestas acertadas ni tampoco lo hay en la distribucion de
la poblacién. Si a su vez lo comparamos solo con aquellos alumnos
que hayan estudiado Quimica en COU (tabla 9), corroboramos que
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efectivamente en los alumnos que han entrado por primera vez en esta
universidad y matriculado en la ETSICCP no influye el centro de proce-
dencia.

Tabla 9
Quimica y Quimica y
% fcees,;t):de;stas centros publicos centros privados &
n=117 n=>53
PEI oo 58 e 21l 7 BB as 197 ns (0.9)
2B S — 59,1 £ 20,2 590174 ns (1,0)
RBE Sl =e 2807 A7 as &l Al ns (0,3)
[RABYAL oo SAIEL20 SRS AE==(618 ns (0,1)
PRSI 05205 Sl oz 24 ns (0,9)

El nivel, por tanto, de los alumnos decantados al estudio de una ca-
rrera técnica como es la de Ingenieria de Caminos, Canales y Puertos,
en lo que se refiere a la materia de Quimica, es bastante uniforme aun-
que no suficientemente elevado para poder plantear una programacion
de la asignatura de primer curso que prescinda de lo que hemos deno-
minado Quimica «béasica». Aun mas, nos obliga a dedicar una parte no
desdefnable del tiempo, ya escaso, disponible en el curso académico a
la docencia de materias en absoluto especificas para estos técnicos.

Hace cinco afnos el ICE de la UPV confeccioné una encuesta, que
nos ha servido de base para realizar la nuestra, y la distribuy6 a todos
los centros con el fin de detectar y comparar el nivel del alumnado en la
universidad. Queremos animar desde aqui a todos los ICE a que lo ha-
gan o sigan haciéndolo ya que es una herramienta muy valiosa el dis-
poner de una informacion bastante completa de una poblacion tan nu-
merosa. Pensamos que de esa forma se podria afrontar una mejora en
la orientacion de los estudios preuniversitarios, condicion necesaria
antes de iniciar una reforma en profundidad de los universitarios.

QUIMICA A LA ENTRADA EN LA UNIVERSIDAD. OCTUBRE

BLOQUE 1: Nomenclatura, estequiometria y teoria atémica

1. La unidad de masa atomica es:
a) La doceava parte de la masa de un atomo.

b) La masa de un atomo de hidrégeno.
c) La doceava parte de la masa de un atomo de carbono.
d) La doceava parte de la masa de un atomo de 2C,
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¢,Qué volumen de dioxido de carbono, en condiciones normales, se pro-
duce al quemar 6.000 gramos de etano (C,Hg), segun la ecuacion?
2 CHg (@ + 7 O, (9) == 4 CO, (g) + 6 H,0 (g)
a) 224 litros b) 4,48 litros el 878llitres d) 896 litros
Ar(C)=12; Ar(H) =1

El nucleo del Kripton §2Kr contiene:
a) 80 protones y 36 neutrones. c) 36 protones y 80 neutrones.
b) 36 protones y 44 electrones. d) 36 protones y 44 neutrones.

Las tres especies H, Het y Li** poseen un solo electrén. Senala cudl de
ellas poseera:

i. El mayor radio. a) H b) He' @) L

ii. La mayor energia de ionizacién. a) H b) He" @) |

;,Cudl de los elementos indicados en el grafico es un halégeno?:
a A b) B C)k £C @) D)

EIl i

P

c¥

19 energia
ionizacion
\\
X
PN
N\

n? atomico (Z)

De las siguientes configuraciones electronicas senala las que correspon-
den al:

— azufre

— oxigeno

a) 1s%2s%2p? ©)I[522522p S8 S 28
b) 1s22s22p* d) 1s5%2s%2p®2d'°3s*3p*

BLOQUE 2: Teorias generales del enlace quimico

7.
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Indica cual de las siguientes propiedades es caracteristica de los metales:
a) Conducen en estado sélido y no en estado liquido.
b) Conductividad eléctrica sélo en estado liquido.
c) Bajos puntos de fusion y ebullicion.
d) Conductividad eléctrica elevada en estados sélido y liquido.
De la siguiente serie de sustancias escoge:
1. S0, 2. Al 3. K 4. CO SN @

Un 6xido molecular.



10.
11.
12,

118

14.

Un oxido de tipo idnico.
Un sélido covalente.
Un soélido metalico.

Senala cual de las siguientes moléculas son polares:
a) CF, b) CO, c) NHs d O,

La siguiente tabla muestra los puntos de ebullicion normal de cuatro com-
puestos hidrogenados. Indica qué tipo de enlace explica la falta de regula-
ridad entre el punto de ebullicion del amoniaco y los demas:

Punto de
Compuesto ebullicion
('C)
SbHj = 1l7
AsHj, — 55
PHj = &7
NH; =68
a) Ionico. c) Van der Waals.
b) Covalente. d) Puente de hidrégeno.

La energia reticular del NaCl se define como la que acompana al proceso:
a) Na(s)+1/2Cl, (@ —— NaCl(s)
b) Nat (g)+CI” (g) —— NadCl (s)
c) Na(g) +Cl(g) —— NacCl (s)
d) Nat (ac)+ClI~ (ac) —— NaCl(s)

BLOQUE 3: Gases, liquidos y termodinamica

15

Calcular cudal es el volumen, en litros, ocupado a 0 °C y una atmosfera de
presién por 4 gramos de gas metano, CH,.
Ar(H) =1 Ar(C)=12

El aire esta constituido por una mezcla de gases. Indica los dos gases mas

abundantes en la mezcla:

16.
{7
18.

118

El mas abundante.
El segundo.

A 25 °C y bajo la presion de una atmdsfera, el cloruro de hidrégeno, HCI,
puro es:
a) un gas b) un liquido c) un solido

,Qué volumen de disolucion 0,5 M de HCI necesitariamos para preparar

500 ml. de disolucion 0,1 M?
a) 50 ml. pb) 75 ml c) 100 ml. d) 200 ml.
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BLOQUE 4: Equilibrios acido base solubilidad y redox

20.

21l

22.

28!

24.

A cierta temperatura, la constante de equilibrio para la reaccion:
CO (g) + H,0 (@ «—— CO, (g) + H; (g); toma un valor K= 4

Si inicialmente existe un mol de mondxido de carbono y un mol de vapor
de agua, cuando se alcanza el equilibrio, ¢,cuantos moles de monodxido de
carbono quedaran?

a) 1/4 0) /2 ©) /8 d 2/3

Se colocan en un frasco 100 ml. de disolucién de HCI, cuya concentracion
es 0,2 mol -dm~2, ,cuantos cm?® de una disoluciéon de NaOH cuya concen-
tracion es 0,4 mol -dm~2 se necesitan para conseguir un pH = 7 (neutrali-
zacion)?

a) 50 b) 100 c) 200 d) ninguna de las anteriores

La Ka para tres acidos hipotéticos viene indicada en la tabla adjunta:

Acido Ka
HX 1,4 X107
HY 19X 107°
HZ 6,7%X 1073

La ordenacion correcta, DEL MAS FUERTE AL MAS DEBIL, es:
a) HX HZ HY b) HX, HY, HZ ©) [RZ, [N IRPX d) HY,HZ HX

¢, Cudl es la concentracion en moles de iones [H*(ac)] o [H;O0*] de una diso-
lucion acuosa de HCI 0,1 molar?

;Qué cambio favorece un aumento en la concentracion de CO, en el equi-
librio?:
CO (g) + H,O (g) === CO, (g) + H, (g) AH>== —5664 K]
El valor de la constante de equilibrio para esta reaccion en condiciones
normales es K= 4.
a) Una disminucion de la presion.
b) Un aumento de la temperatura.
c) Un aumento de la concentracion de oxigeno.
d) Ninguno de los anteriores.

Entre las especies quimicas que forman parte de los pares acido-base si-

guientes:

186

1 2
CH,CO,H/CH,CO3 Ka=2,10"5
3 4
NH3/NH, Ka=5,10"10
5 6
HNO,/NO3 Ka= 4,107

Indica cual es:



25.
26.
20

28.

29.

30.

il

32.

El acido mas fuerte.
La base mas fuerte.

El ion HSOj; (ac) es anfoétero, es decir, en disolucion acuosa puede actuar
como acido o como base. ;Cual de las siguientes reacciones representa
la reaccion en que el HSO; (ac) actiia como acido?

a) HSO; (ac)+ H,0 === S0% (ac) + H,O" (ac)

b) HSO; (ac) + H,O == H,SO, (ac)+ OH™ (ac)

c¢) HSOj; (ac) + H;Of (ac) = SO; (9) + 2 H,0

d) HSO; (ac) + OH™ (ac) = H,SO, (ac) + 0% (ac)

La ecuacion indicada contiene las especies (reactivos y productos) en que
se han omitido los coeficientes:
COp@7 +F 77 3= By == € - Bz 4 L0
Durante la reaccion, el indice de oxidacion del cromo (Cr) varia:
a) de7"a3" b) de 6t a3 c) de2"a3" d) no varia

La sintesis del amoniaco en la industria se basa en el proceso de Haber-
Bosch:
N, (@ +3 Hy, (@ —— 2 NH; (9) AH==—9212 K]

Las condiciones mas adecuadas para favorecer la proporcion de NH; a
obtener son:

a) aumentarla Ty disminuir la P

b) disminuir la Ty disminuir la P

c) aumentarlaTylaP

d) disminuirla Ty aumentar la P.

Sefiala en numero de moles de hidrégeno gaseoso, H,, producido en cada

disolucion cuando 9.650 C. se hacen pasar a través de sendas disolucio-

nes de HCl y H,SO,. (Datos: 1 Faraday = 96.500 C)

a) 0,1 moles de H, en cada disolucion

b) 0,05 moles de H, en cada disolucion

c) 0,1 moles de H, en la disolucién de H,SO, y 0,05 moles de la disolu-
cién de HCI

d) no es posible contestar, dado que no es conocida la molaridad de las
disoluciones.

10 ml. de disoluciéon acuosa de HCI de pH igual a 2 se anaden a 10 ml. de
agua. ;,Cuél es el pH resultante?

;Qué disolucion 0,1 M de los siguientes compuestos es basica?
a) Cloruro de sodio, NaCl. c) Carbonato sédico, Na,COs.
b) Cloruro de hidréogeno, HCI. d) Cloruro de amonio, NH,CI.

Ajustar la reacciéon de oxido-reduccién siguiente si se produce en medio

acido:

33.

34. 35. 36.

a) Cu(s) + b) NOj (ac)+H" (ac) — H,O () + ¢) Cu?t (ac) + d) NO (g
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3.
38.
39.
40.
41.

¢Cual es el oxidante?

¢ Cual es la forma reducida del oxidante?
¢,Cual es el reductor?

¢ Cual es la forma oxidada del reductor?

La solubilidad de una sal depende, entre otros, de dos factores entalpicos
opuestos:

a) Energia de hidratacion y energia reticular.

b) Energia de solvatacion y energia de hidratacion.

c) Energia reticular y energia de ionizacion.

d) Afinidad electronica y energia reticular.

BLOQUE 5: Formulacion y quimica organica

42.

43.

44,

45.

46.
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;,Cual es el significado del término CRACKING en la industria del petro-
leo?

a) Preparacion de un polimero a partir de un monomero.

b) Eliminacion de H de un compuesto.

c) Rotura térmica del enlace C-C.

d) Obtencién de una fraccion liquida del petroleo crudo.

Los jabones son:

a) Esteres naturales.

b) Sales de acidos grasos.

c) Sustancias totalmente solubles en agua.

d) Sustancias obtenidas a partir de la glicerina y écidos inorganicos.

La reaccién CH; — CH = CH, + Cl, —> CHz — CHCI — CH,Cl es un ejem-
plo de:
a) hidrolisis b) sustitucion c) condensacion d) adicién

Escribe la reaccion entre el acido acético, CH; — COOH, con el etanol
a 25 °C.

a) Reaccion: CH;COOH (l) + CH3CH,OH (I) —

b) Indica el nombre de esta reaccion.

Indica el nombre correcto de este hidrocarburo:
CH3 - CH2 == CH2 - CH2 - CH - CH3

CH,

CHj,
a) 2-etilhexano c) 5-etilhexano
b) 3-metilheptano d) 5-metilheptano



47. Nombrar las férmulas siguientes:
I. Na,S,04 V. CHz —CH, —CH, — COOH
Il. CH; — CH,OH V. N,Os
. LiOH vI. {o>—OH

48. Formular los siguientes compuestos:
I. Fosfato de bario. IIl.  Persulfato de calcio.
[I.  Cloruro de aluminio. V. Hidroxido de plomo.
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EL METODO CIENTIFICO O LA FORMACION
DEL PROFESORADO A TRAVES DE LA INVESTIGACION

JOSE MANUEL DE BERNARDO ARES

Miembro del Grupo de Investigacion «Metodologia Interdisciplinar
para la Ensenanza de las Ciencias Humanas y Sociales» *

1. Objetivo del trabajo

Pretendemos con este trabajo poner de manifiesto que una ade-
cuada formacién pedagdgica del profesorado depende de su forma-
cion cientifica. Estamos convencidos —y aqui vamos a intentar demos-
trarlo— de que sdélo en la medida en que el profesor esté imbuido del
«espiritu cientifico» podra desplegar una actividad didactica fructifera
por tener en cuenta tanto la psicologia del alumno receptor como los
elementos sustanciales de los saberes que transmite. Fijado el objetivo,
ya podemos adelantar la conclusion mediante una imagen: el tren profe-
soral llegara a su meta cumpliendo sus funciones si se desliza por los
railes —paralelos, no intercambiables pero imprescindibles ambos— de
la ciencia y la pedagogia.

2. Las grandes transformaciones pedagdgicas

Para poder explicar conceptualmente el influjo que debe tener «la
elaboracion de saberes» (ciencia) sobre «la transmision de saberes» (pe-
dagogia), hay que recurrir a la historia por aquello de nihil novum sub
sole del «Eclesiastés». Pero de la historia recordamos en este caso dos
momentos estelares que imprimieron un rumbo distinto a la forma y fon-
do de la transmision de los saberes. Uno tuvo lugar con el advenimiento
del Renacimiento y el otro con el despliegue de la llustracion. En ambas
corrientes de pensamiento, caracterizadas por la fuerza expansiva de la

* También integran el grupo: M. D. Asquerino Fernandez, M. L. Bellido Gant, F. Castro
Morales, F. Mazo Romero y M. Pérez Lozano.
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«inteligencia sentiente» —por utilizar la terminologia zubiriana—, se revi-
san los saberes tradicionales y se adopta ante ellos una actitud critica,
no para arrumbarlos, sino para adecuarlos a las nuevas circunstancias
de tiempo y lugar. Pero este cambio de actitud psicolégica supondra
una autentica revolucion pedagogica. A partir de aquellos momentos, si-
glos XVI'y XVIII, los saberes dogmaticos responderan a un modo de co-
nocimiento —el de la fe— totalmente distinto al modo del conocimiento
cientifico, cuyos saberes son, por definicion, de aproximacién y por con-
siguiente, sus contenidos se someten a una permanente revision. No se
niega el conocimiento metafisico, sino que se diferencia del conoci-
miento cientifico. Después de estas dos épocas cruciales en la renova-
cion de los habitos pedagogicos, la nuestra se encuentra en un proceso
semejante. Se busca, en el ambito didactico, como ensefar, como trans-
mitir unos saberes y transmitiéndolos formar plenamente a los recipien-
tarios de los mensajes informativos. Pues bien, encontrar el quid del
acierto pedagogico esta subordinado al entendimiento cabal de cémo
se elaboran los mismos conocimientos. El esclarecimiento del mismo
proceso cognoscitivo determinara la forma de transmitir los resultados
de aquel proceso’.

3. La capacidad creadora del sujeto

Tres conceptos epistemoldgicos resumen el proceso del conoci-
miento cientifico: Sistematicidad, relatividad y estructura. La sistemati-
cidad alude a la capacidad creadora de la mente humana, a su posi-
bilidad de inquirir y descubrir relaciones entre los hechos. Con este
concepto se pone de relieve la incuestionable actividad del sujeto que
conoce. Con la relatividad se indica que el objeto que se pretende cono-
cer es inabarcable en su totalidad y sélo de forma gradual el sujeto cog-
noscente va captando una parte de la realidad total. Este proceso de
interpenetracion siempre parcial, nunca absoluta, y desde luego inal-
canzable en su totalidad, impide -hablar de conocimientos definitivos y
apodicticos, porque la realidad objetiva —sea cual sea: psicoldgica, fi-
sica, bioldgica, etc— no se desvela en su esencia mas profunda. Asi,
pues, nuestro conocimiento sera siempre relativo. El concepto de es-
tructura sintetiza la forma de conocer del sujeto y de ser conocido el ob-
jeto en el proceso cognitivo. La estructura indica el tejido de relaciones

' PARIAS, L. H. Historie generale de I'enseignement et de I'education en France. Pa-

ris, 1981, 4 vols.
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que, existiendo en la realidad objetiva, el 'sujeto cognoscente las puede
ir aprehendiendo poco a poco, de manera progresiva?.

Desde esta perspectiva epistemoldgica dos cuestiones fundamen-
tales quedan claras, cuales son, de una parte, la capacidad creadora del
individuo, su posibilidad de adoptar un papel activo y, de otra, la relativi-
dad del conocimiento humano dada la riqueza inabarcable de los obje-
tos que se pretenden conocer?.

Si epistemoldgicamente esto es asi, como nos lo demuestra las mas
recientes teorias del conocimiento, hay que darle salida a esta actividad
del individuo encontrando un adecuado modus operandi intelectual. Y
es precisamente el «método cientifico» el que posibilita que se desarro-
llen con unas operaciones de la mente aquellas virtualidades episte-
moldgicas. Con estas operaciones logicas (induccién-deduccion y ana-
lisis-sintesis), que interconexionan los procedimientos tedricos con los
empiricos, se van recorriendo distintas fases en el proceso de investiga-
cién. Desde la primera fase en la que se plantea el problema a resolver,
hasta la Ultima en la que se elucida una teoria explicativa de aguel pro-
blema, se recorren dos fases intermedias en las que la elaboracion de
modelos o hipdtesis —parte subjetiva— vy la realizacion de pruebas em-
piricas de aquellas hipotesis —parte objetiva— someten a la inteligencia
humana a una actividad indagadora que conlleva una doble finalidad: el
desarrollo critico de las posibilidades cognoscitivas del individuo y la
aportacion original de conocimientos nuevos “.

Pero lo importante de este proceso metodologico, aparte de los co-
nocimientos nuevos que se pueden conseguir, consiste en que los estu-
diosos logran adiestrar sus mentes, a pensar por si mismos, a buscar
gufados por la fuerza de su razoén, una explicacion plausible. Es verdad
que los resultados de la investigacion caen enteramente del lado de la
ciencia, pero no es menos cierto que el método cientifico obliga a uno a
dotarse de un sistema personal de trabajo que facilita al individuo una
formacion integral por el despliegue de sus posibilidades cognitivas ®.

2 MOULOUD, N: «<El método de las ciencias de estructuras y los problemas del cono-
cimiento racional», en Estructuralismo y Marxismo. Barcelona, 1971, pp. 23-45; SEGRE:
«Strutturalismo e ricerca storica», en Nuovi metodi della ricerca storica. Milano, 1977,
pp. 343-362.

3 CAVEING, M. «El proyecto racional de las ciencias contemporaneas», en Epistemo-
logfa y marxismo. Barcelona, 1974, pp. 27-44.

4 BUNGE, M.: La investigacion cientifica. Su estrategia y su filosofia. Barcelona, 19883.

5 GRAWITZ, M.. Métodos y técnicas de las ciencias sociales. Barcelona, 1975, 2 vols ;
DUVERGER, M.: Métodos de las ciencias sociales. Barcelona, 1975.
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4. Sistema personal de trabajo intelectual

Se comprende, por lo tanto, que con la metodologia cientifica se
aprende a elaborar conocimientos o saberes. Y es precisamente este
aprendizaje el que el profesor debe transmitir a su alumno. La pedago-
gia, por consiguiente, no consiste en informar de aquellos saberes, sino
en formar al alumno para que encuentre él mismo su propio sistema de
trabajo personal. De esta manera, transformamos una trasnochada «pe-
dagogia enciclopédica» en una renovadora «pedagogia metodoldgica o
instrumental». La primera condena al alumno a una posicion pasiva, es-
teriliza su dimension creadora y, lo que es peor, impide su desarrollo in-
telectual al no propiciar epistemoldgicamente la practica de unas opera-
ciones mentales y sentimentales operativas per se. Por si fuera poco,
este dano personal —verdadera castracion intelectual— en la formacion
de la persona, la informacién enciclopédica es innecesaria por parte del
profesor, por cuanto se dispone hoy de excelentes diccionarios, manua-
les, medios audiovisuales e informaticos que, en un momento dado, nos
facilitan ingente y cualificada informacion de todo tipo. Asi, pues, los de-
rroteros de la pedagogia deben ir en otra direccion, en aquella en la que
lo primordial es el desarrollo integral de la persona a través de la decan-
tacion paulatina, segun el nivel de edad y conocimientos, de un sistema
de trabajo personal gracias al cual se aprenda investigando, se busgue
la formacidén mas que la informacion, se desarrolle, en definitiva, la capa-
cidad discursiva de cada uno de los alumnos.

Con estos presupuestos, consideramos que la pedagogia o labor
docente del profesorado da respuesta adecuada a dos retos. En primer
lugar responde a las exigencias objetivas del desarrollo intelectual de la
persona. Aguéllas no son otras que las demandadas por la naturaleza
psicologica de las facultades mentales en su operatividad y ejercicio,
las pone de manifiesto la epistemologia o teoria del conocimiento.
Siendo esto de por si un gran logro —el transmitir saberes planificando
el desarrollo de la personalidad—, se consigue un segundo resultado
de indudable relevancia, por cuanto afecta al incremento del acervo
cientifico. El profesorado, al renunciar definitivamente a que sus alum-
nos sean meros receptores pasivos de unos saberes cerrados, adopta
una actitud inconmesurablemente enriquecedora al posibilitar el despe-
gue critico, reflexivo y creador de los discentes. Cuando esto estuviera
generalizado como método pedagoégico habitual dariamos un salto cua-
litativo pasando de los adormecedores saberes enciclopédicos que,
cual cajon de sastre acumulativo atonta las mentes, a los saberes instru-
mentales, criticos y abiertos sobre unas realidades —naturales, biologi-
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cas, histéricas— que son inabarcalbles, pero a las que nos podemos ir
aproximando poco a poco con la fuerza irrepremible de una razén y un
sentimiento siempre en movimiento®.

5. Ensenar aprendiendo

Podemos concluir que el método cientifico —conjunto de operacio-
nes intelectuales que se desarrollan para encontrar conocimientos nue-
vos— al flexibilizar y disciplinar la mente en la busqueda contrastada de
teorfas explicativas, nos muestra que una pedagogia genuinamente
operativa es aguélla que induce en el discente el despliegue de sus po-
sibilidades cognitivas. Para ello la informacion es imprescindible, pero la
formacion es totalmente inexcusable. De estos dos inseparables polos,
el segundo es la diana a la que tienen que apuntar todos los programas
pedagogicos. Qué duda cabe que es importante transmitir saberes,
pero mucho mas positivo es saber elaborarlos o, cuando menos, cono-
cer los métodos y técnicas que a ello conducen.

Del anterior planteamiento se desprende que rechazamos la peda-
gogia-materia (saberes enciclopédicos) y que preferimos la pedagogia-
ciencia (saberes criticos y metodolégicos), por considerarla mucho mas
formativa tanto para el que ensefa como para el que aprende. Es mas,
no serfan —la docencia y la discencia— dos realidades separadas
siendo la primera activa y la segunda pasiva, sino que ambas se relacio-
narian dialécticamente entre si con la finalidad de que el profesor al en-
sefiar aprende y el alumno al aprender ensefa. Dos funciones necesa-
rias, distintas y complementarias, pero que tienen su sustratum comun:
los mismos postulados epistemolégicos y metodologicos.

6 VIGIER, M. Ph. «La formation des maitres», en Collogue national sur I'historie et son
enseignement. Montpellier, 1984, pp. 123-131.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO
EN LA INVESTIGACION-ACCION

ROSA |. RODRIGUEZ, MARIA ROSA ROSSELLO,
MARIA ANTONIA RIERA y MARISA MIR

Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado
de las Islas Baleares

1. Introduccion

Desde los planteamientos mas recientes, la contribucién de la in-
vestigacion educativa a la practica educativa debe evidenciarse en me-
joras reales de las practicas educativas concretas, de los entendimien-
tos actuales de dichas practicas por parte de los profesores y de las
situaciones concretas en que dichas practicas se producen. En este
sentido, la investigacion-accion es, sencillamente, una forma de indaga-
cion autorreflexiva que pueden emprender los profesores en orden a
mejorar su trabajo.

La presente comunicacion hace referencia a un proyecto de investi-
gacion y experimentacion, que se ha puesto en marcha en Mallorca a
principios de este curso (89-90), y que surge con la finalidad de apoyar
los primeros ahos de profesionalizacion de los maestros noveles, dotan-
doles de las herramientas basicas para trabajar dentro del paradigma
de investigacion-accion.

En este proyecto se distinguen dos momentos:

1. Diagnéstico de los problemas especificos del maestro novel.

2. A partir de los datos recogidos, se proyecta la aplicacion de un
proceso de investigacidn-accion, que intentara dar solucion a
los principales problemas detectados.

2. Revision bibliografica

Al revisar la bibliografia actual sobre la formacion del maestro se ob-
serva que existen dos focos de interés principal:
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a) Los estudios relativos a programas de formacion inicial en la
Universidad (Benejam, 1986; Garcia Garrido, 1980; Lands-
heere, 1979; Gimeno Sacristan, 1983, etc.).

b) Los analisis y presupuestos sobre estructuras de soporte que
faciliten la formacion vy reciclaje permanente (Imbernon, 1987,
Marcelo, 1988; Pérez, 1988; Huberman, 1988; Vonk, 1984; Vee-
man, 1984; OCDE, 1985; Zeichner, 1988).

Precisamente, entre estos dos campos, que reflejan dos etapas cla-
ras de la carrera docente, se situa el objeto de estudio de este proyecto:
la problematica del maestro novel.

Sobre esta problematica, el espectro de investigaciones realizadas
es amplio, aunque es posible —siguiendo la clasificacion de Marcelo
Garcia (1988)— diferenciar tres grandes grupos:

1. Investigaciones sobre los problemas especificos de los maes-
tros noveles.

Mayoritariamente estas investigaciones surgen ante la necesidad
de desarrollar programas de induccion para facilitar el adiestramiento
que requieren los profesores principiantes en la resolucion de sus pro-
blemas practicos.

En este sentido, los principales problemas detectados son:

— Problemas relacionados con la identificacion de uno mismo
como profesor.

Son problemas provocados ante el sentimiento ambivalente de
miedo e ilusién que supone ejercer un estilo de ensenanza en una aula
concreta. En ocasiones, se anade a este sentimiento una cierta frustra-
cion inicial porque el maestro no ocupa el lugar que le corresponde se-
gun su preparacion.

— Problemas derivados de la organizacion del trabajo en clase: la
disciplina.

Con frecuencia, el maestro principiante carece de técnicas basicas
para mantener una gestion democratica en el aula; paralelamente, debe
responsabilizarse de los alumnos, aulas y materias que han rechazado
sus companeros experimentados.

— Problemas relativos a las actividades de ensefanza-aprendizaje.

El predominio de contenidos demasiado tedricos en la formacion
inicial del maestro es una consideracion repetida y tépica pero, por des-
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gracia, muy real. En este sentido, el estudio de Esteve (1987) demuestra
algunas consecuencias de esta situacion:

— Dificultades para adaptar los contenidos de la ensefianza a ni-
nos con niveles, motivaciones y capacidades de abstraccion di-
ferentes.

— Dificultades para identificar los objetivos adecuados en funciéon
de la edad y el nivel escolar de los alumnos.

— Dificultades para organizar el propio trabajo.

— Dificultades para flexibilizar la ensenanza, utilizando metodolo-
gias y recursos complementarios.

— Dificultades para contactar con los padres de los alumnos o con
los companeros.

— Dificultades para compaginar la marcha del grupo con las nece-
sidades individuales de ninos problematicos.

2. Investigaciones psicosociales sobre los profesores noveles.

Esta es una linea de investigacién muy reciente, vinculada con las
investigaciones producidas en el paradigma del pensamiento del profe-
sor. Desde esta perspectiva, se analizan los primeros anos de ejercicio
como un proceso de socializacion. Zeicher i Zabachnick (1985) matizan,
en este sentido, que la socializacion puede ser diferente segun el con-
texto y las personas; no siempre después de las primeras experiencias
docentes, ocurre una pérdida de idealismo.

3. Investigaciones cualitativas sobre profesores noveles.

Dentro de este apartado interesa destacar la investigacion que,
desde el afio 1986, se esta llevando a cabo en la Escuela de Formacion
del Profesorado de la Universidad de Barcelona, experiencia que utiliza
como linea de trabajo la investigacién-accion, y que nos ha servido
como punto de partida del proyecto desarrollado.

3. Metodologia

Objetivos

a) Definir la situacion profesional del maestro novel: diagnosticary
analizar los problemas especificos, determinando las causas.

b) Elaborar el perfil del maestro novel.

c) Disefar una estructura de soporte y ayuda.
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d) Implementar el proyecto.
e) Evaluar el proceso realizado.

Etapas

Primera Etapa:

— Diagnostico de los problemas especificos del maestro novel rea-
lizado a partir de un cuestionario (distribuido a través del CEP) y
entrevistas a una muestra de 15 profesores noveles.

— Elaboracion del perfil.

— Convocatoria a maestros experimentados y principiantes que
deseen participar en la experiencia de investigacion-accion.

Segunda Etapa:

— Seleccion de los profesores que participan en la experiencia y
formacion de los microgrupos. Cada microgrupo esta com-
puesto por una Tutora (Coordinadora del trabajo), dos maestros
experimentados, dos maestros noveles.

— Formacion en la metodologia de investigacion-accion.

Tercera Etapa:

— Puesta en marcha del proceso de investigacion-accion: refle-
xion, accion, observacion y evaluacion.
— Valoracion de la experiencia.
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VALORACION ATRIBUCIONAL DEL PROFESOR:
SU IMPORTANCIA
EN LA FORMACION CIENTIFICA Y PEDAGOGICA

J. FORNES VIVES

Profesora Titular de Ciencias de la Conducta y Enfermeria Psiquiatrica.
E. U. E. (INSALUD). Palma de Mallorca

C. FERNANDEZ

Profesora Titular de Teoria e Historia de la Educacion.
E. U. del Profesorado de EGB (Dpto. de Ciencias de la Educacion).
Universidad de las Islas Baleares

1. Introduccion

El quehacer educativo implica una actividad relacional entendida
como un proceso (de ensefianza-aprendizaje) en el que entran en juego
dos 0 mas personas. Este proceso se traduce en una transaccion o in-
teraccion humana que une al profesor y al alumno en un conjunto de in-
terrelaciones dinamicas para alcanzar una meta concreta. La eficacia de
estas relaciones depende de una serie de variables o razones proce-
dentes tanto del profesor como del alumno que se influyen mutuamente.

Si admitimos que «la gente influye en la gente» tal como senala Ma-
ger (1985), podemos pensar que la figura del docente es una de las ra-
zones fundamentales y suficientes que puede hacer de una asignatura
algo agradable o desagradable, segun la percepcion que del profesor
tenga el alumno y la posterior evaluacion que haga.

La metodologia para averiguar las caracteristicas adecuadas de un
profesor, puede enfocarse en varios sentidos. Uno de ellos incluye la va-
loracion de estas caracteristicas realizada por los alumnos. Las criticas y
dudas sobre esta evaluacién son muy variadas y durante mucho tiempo
se ha intentado encontrar argumentos en contra. Estos argumentos des-
tacan la inmadurez del alumno, su falta de objetividad, insuficiencia inte-
lectual, etc. (Abraham, 1975). Sin embargo, podriamos decir que no hay
un espejo mas fiel y enriquecedor que este grupo de pares de 0jos que
se convierten en jueces directos de la actividad diaria del docente.
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Quiza por esto, la evaluaciéon de los alumnos es importante por si misma
(Gage, 1974), pues sirve para conocer las expectativas que éstos tienen,
sus intereses, problemas, etc. Ademas, ayudan al docente a comprender
la situacion y mejorar las relaciones con el discente (Garcia Carrasco y
Villa, 1984).

Aunque el empleo de los alumnos como jueces no esta exento de
polémica, hay autores (Mialaret, 1980; Sarramona, 1989) que sostienen
la conviccion de que las opiniones de dichos alumnos no difieren mu-
cho de las sustentadas por los propios profesores. Se ha dicho que el
alumno por lo general, no parece estar en situacién de poder emitir un
juicio valido sobre algunas caracteristicas del profesor, como por ejem-
plo sus conocimientos o la exactitud del contenido ensenado. Sin em-
bargo, la cosa es muy distinta en lo que se refiere a cualidades peda-
gogicas, psicologicas (Debesse y Mialaret, 1980) o actitudinales (Land-
sheere, 1979). Cada vez se observa mas claramente que los alumnos
evaluan bastante bien la capacidad didactica de un ensenante y la cali-
dad de la relacion que establece con la clase. Como sehala Landsheere
(1980) los alumnos son capaces de diferenciar y valorar no solo el tipo
de ensefanza que reciben, sino también la forma en que son acogidos
por el profesor, su disponibilidad, amabilidad, tolerancia, comprension y
equidad.

La literatura pedagogica recoge varias investigaciones referentes a
métodos y criterios acerca de la funcion docente y cualidades exigibles
al profesor. De esta variedad de cualidades Landsheere (1979) destaca
la elevada sensibilidad social y una percepcion correcta de la realidad
humana. Otras condiciones que tedricamente deberia poseer segun
Nassif (1975) son objetividad, capacidad intelectual o dominio com-
prensivo del lenguaje, capacidad para planear/dirigir una clase, capaci-
dad de expresiéon para comunicar con claridad y entusiasmo sus cono-
cimientos y experiencias, etcétera.

Segun Veldman (citado por Abraham, 1975), el profesor deberia ser,
ademas, un ser que supiera mezclar el interés y el agrado en los estu-
dios, de trato democrético y capaz de mantener la disciplina y autoridad
dentro de clase. Podriamos afadir también, que demostrara una perso-
nalidad equilibrada y actitud positiva frente a las reflexiones o criticas de
los alumnos. Por consiguiente, el profesor, ademas de tedrico y practico,
deberia ser un modelo a imitar por sus alumnos; pues no debemos olvi-
dar que la actitud respecto al aprendizaje, ya sea positiva o negativa,
estd muy influida por la modelacion que ejerce el profesor sobre el
alumno. De hecho, si bien es cierto que aprendemos practicando, ha-
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ciendo y viéndonos recompensados por nuestro progreso, también |o
es que mucho de lo que aprendemos lo aprendemos por imitaciéon (Ma-
ger, 1985).

Una vez realizada esta breve incursion bibliografica sobre la valora-
cion de las cualidades docentes desde el punto de vista discente, el ob-
jetivo de nuestro trabajo fue averiguar cuéles eran en este sentido las
expectativas que tenian los alumnos y futuros docentes de nuestra co-
munidad. Por otra parte, deseabamos comprobar si existian notables di-
ferencias con otro grupo de futuros profesionales no docentes del
mismo nivel académico.

2. Metodologia

El trabajo, realizado simultdneamente en las Escuelas Universitarias
de Formacioén del Profesorado y de Enfermeria de Palma de Mallorca,
comprende un total de 321 alumnos (204 Esc. Formacion del Profeso-
radoy 117 Esc. de Enfermeria) (tabla 1). En el primer caso constituyen el
34,11 % de alumnos matriculados y en el segundo el 72,22 %. En ambos
casos se incluyen alumnos de los tres cursos de la carrera, y por lo que
respecta a Formacion del Profesorado, el primer curso contiene alum-
nos de las cuatro especialidades, el segundo curso de Ciencias Natura-
les y Ciencias Sociales y el tercer curso de Ciencias Naturales, Ciencias
Sociales y Filologia.

Tabla 1
DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Escuela Universitaria Curso (n) Total Rango edad
1° (119)
Formacioén Profesorado de EGB ... 2° ( 44) 204 (19-40)
@ (( 44))
10 ( 44)
EMEATMEAR 60 om0 500006 an86 0000630 2° ( 40) Wil 7 (19-39)
BloAN(838)

El primer dia de clase en la Escuela de Enfermeria y dias despues
en la de Formacién del Profesorado se pidio a los alumnos que expresa-
ran a través de cualidades positivas y negativas lo que ellos esperaban
0 no deseaban de los profesores.
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Dada la gran dispersiéon de cualidades manifestadas por los alum-
nos de ambas escuelas, la clasificacion de la misma no fue tarea facil,
pues no se ajustaban a ninguna de las clasificaciones de los autores
consultados. Por consiguiente, teniendo en cuenta las aportaciones bi-
bliograficas y los resultados obtenidos se decidié agrupar éstos en dos
grandes categorias a las que denominamos «profesionales» y «huma-
nas», pudiendo ser ambas positivas y negativas. Dentro de las primeras
se incluyen las subcategorias: cientifico-intelectuales y pedagdgico-
didacticas. La categoria de cualidades humanas contiene las subcate-
gorias: integradoras de personalidad y actitudes hacia el alumno. Cada
una de ellas queda configurada por diversas cualidades.

En el analisis de datos puede llamar la atencion el que algunos por-
centajes superen el 100 %, ello se debe a que se les permitid mas de
una posibilidad de respuesta.

3. Resultados

En un primer analisis en el que se han incluido el total de los 321
alumnos, podemos observar (tablas 2 y 5, grafico 1), que las cualidades
positivas mas consideradas siguiendo un orden descendente son: las
actitudinales en primer lugar (140,18 %), seguidas de las pedagogico-
didacticas con muy poca diferencia (133,02 %), a continuacion y con un

Tabla 2

VALORACION GLOBAL DE LAS CUALIDADES QUE DEBERIA
REUNIR (POSITIVAS +) O EVITAR (=) UN PROFESOR

Positivas Orden Negativas Orden

Categoria Subcategoria n) % import. n) % import
e SN (146) ( 60)
Cientifico-Intelectuales 45,48 % 40 18,69 % 40

Profesionales

o L 427 279 o
Pedagogico-Didacticas 13(3102)% 29 8(6|91)% 2
Integradoras-Personali-  (161) 30 (321) 1o

dad 50I51% ‘ 100,00 % ‘
Humanas
% g (450) . (258)
Actitudinales 14018 % 1l 80.37 % 3°

Nota: Los % suman mas de 100 porque se dio mas de una posibilidad de respuesta.
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Tabla 5

RELACION DE CUALIDADES DEL PROFESOR PREFERIDAS
POR LOS ALUMNOS

Orden
Cualidades segun Categorfa de pertenencia
%
AT G O] SR A I 63,50 Actitudinal (HUMANA)
2. Dominio de la comunicacién . 60,18 Pedagoégico-Didactica (PROFES.)
3. Comprensivo ................. 4524 Actitudinal (HUMANA)
4. Dominio de la materia ........ 23,52 Cientifico-Intelectuales (PROFES)
5. Motivador/Activo/Creativo .... 23,03 Pedagdgico-Didacticas (PROFES)
6. Conocedor del grupo y del
AU MO S . e T T e 15,68 Pedagdgico-Didacticas (PROFES.)
7o (O] o] NI Bt e ] o o el oo 12,80 Actitudinal (HUMANA)
8. Equilibrio psicoemocional .... 11,50 Integradoras-Personal. (HUMANA)
9. Nivel cultural elevado ........ 8,35 Cientifico-Intelectuales (PROFES.)
10. Utilizacién adecuada de méto-
dos y recursos ..........o..... 8,08 Pedagdgico-Didactica (PROFES.)
11. Actitud democratica .......... 6,35 Actitudinal (HUMANA)
12, AVESHCECIOF o aqwoasanoodoons: 490 Cientifico-Intelectuales (PROFES.)
13. Exigente ..................... 480 Actitudinal (HUMANA)
L 1Yo =) (O e e o e e o s & 287 Integradoras-Personal. (HUMANA)
15. Autocritico/Admite criticas .... 2,69 Integradoras-Personal. (HUMANA)
16. Sencillo ...l 1,70 Integradoras-Personal. (HUMANA)
17. Modelo a imitar .............. 1,22 Pedagdgico-Didactica (PROFES)

porcentaje bastante mas reducido las integradoras de personalidad
(50,15 %) y en ultimo lugar, también a escasa diferencia de la anterior,
las cientifico-intelectuales (45,48 %).

Estos resultados sugieren que los alumnos prefieren al profesor
amigo, comprensivo, democratico, etc., que ademas dé explicaciones
claras, precisas y amenas, antes que aquel profesor muy culto, inteli-
gente o que posea un gran dominio de si mismo. Datos todos ellos que
apoyan los hallazgos de estudios anteriores (Nassif, 1975; Landsheere,
1979; Abraham, 1975).

Para las cualidades negativas, y siguiendo también un criterio de-
creciente encontramos en primer lugar las cualidades integradoras de
personalidad (100 %), seguidas de las pedagogico-didacticas (86,91 %)
y actitudinales (80,37 %) con poca diferencia entre ellas. A gran distan-
cia y en ultimo lugar se encuentran las cientifico-intelectuales (18,69 %).
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Grafico 1

VALORACION GLOBAL DE LAS CUALIDADES QUE DEBERIA
REUNIR (+) O EVITAR (=) UN PROFESOR

Actitudinales % (+)
(140,18 %)

Pedagogico- s g0
Didacticas s
(133,02 %)

Integradoras-
Personalidad
(50,15 %)

Cientifico-
Intelectuales S

’

Cientifico- ,/ .
Intelectuales / -
(1869%) ,° .-

Pedagogico-
Didacticas
(86,91 %)
Actitudinales

80,37) %
Integradoras- ( I

Personalidad
(100,00 %)

% (=)

En esta apreciacion negativa observamos paradojicamente que las
cualidades consideradas como mas negativas (integradoras de perso-
nalidad) no son las opuestas a las consideradas como mas positivas
(actitudinales). Esto podria interpretarse en el sentido de que el alumno
categoriza al profesor como «buen profesor o «mal profésom. En el pri-
mer caso, darfa por sentado un equilibrio de personalidad dentro de
unos limites «<normales» y lo que mas valoraria de él seria la actitud hacia
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el alumno y su capacidad docente (saber hacer). En el otro supuesto, el
considerar que un profesor no tiene un cierto equilibrio psicoemocional
podria inducirle a pensar en la ineficacia de las demés cualidades.

Respecto al segundo objetivo del trabajo, en el que nos intereséba-
mos por averiguar si existian diferencias de percepcion y valoracién en-
tre los futuros profesores de EGB y otro colectivo de diplomados no es-
trictamente docente, en nuestro caso los futuros enfermeros/as, hay que
senalar dos aspectos fundamentales: el orden de importancia conce-
dido a las categorias y la inclusion de cualidades en cada una de ellas.
En cuanto al orden de importancia, y para las cualidades positivas, po-
demos observar (tabla 3; grafico 2) que los futuros docentes valoran casi
al mismo nivel, aunque en primer y segundo lugar, las cualidades
pedagogico-didacticas (171,07 %) y las actitudinales (170,73 %), encon-
trandose las otras dos a gran distancia y también con apreciacién simi-
lar, en tercer lugar, cientifico-intelectuales (58,82 %), y en cuarto lugar, in-
tegradoras de personalidad (47,05 %).

Tabla 3

VALORACION DE LAS CUALIDADES POSITIVAS
QUE DEBERIA REUNIR UN BUEN PROFESOR
(Segun los alumnos de Enfermeria y Profesorado de EGB)

CH e Al % 2° 40 %3° 33 % 117 Orden
curso 119 curso 44 curso 41 Total 204 import.
Cientifico- 18,18 2250 DU 2900 ilo
: Intelectuales 40,00 20 56,09 58,82 3°
Profesio-
gaics Pedagégico- 5454 82,50 63,63 6666 20
Didacticas 142,85 19545 26341 17107 10
inegradoras g1 3500 6363 5555 B¢
SISHROIEO A on 73 25,00 26,82 4705 40
nalidad
Humanas

Actitudinales
hacia el
alumno

65,90 100,00 LSS 80,34 18
240,03 129,26 170,73 170,73 28

Nota: Algunos porcentajes suman mas de 100 porque se dio mas de una posibilidad de res-
puesta.

Valores de trazo normal: corresponden a los alumnos de Enfermeria.

Valores en seminegra: corresponden a los alumnos de Profesorado de EGB.

Por su parte, los alumnos de Enfermeria, con niveles mas diferencia-
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Grafico 2

VALORACION GLOBAL DE LAS CUALIDADES QUE DEBERIA
REUNIR (+) O EVITAR (=) UN PROFESOR
(Segun los alumnos de Enfermeria y Profesorado de EGB)
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dos, consideran mas importante en primer lugar las cualidades actitudi-
nales (80,34 %), seguidas de las pedagodgico-didacticas (66,66 %), las
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integradoras de personalidad (55,55 %) y en ultimo lugar y a gran distan-
cia de las anteriores, las cientifico-intelectuales con un 22, 22 %.

Estos datos ponen en evidencia que lo més importante para consi-
derar a un profesor como «bueno», es la actitud que muestra hacia los
alumnos y su dominio de la metodologia docente para transmitir de
forma eficaz el mensaje. Aunque para los alumnos de Enfermeria, este
segundo aspecto se encuentra a una distancia considerable del pri-
mero. Otro aspecto que llama la atencion es el poco valor que conce-
den los alumnos de Enfermeria a las cualidades cientifico-intelectuales.
Esto en cierta manera podria ser explicado por sus motivaciones profe-
sionales, que le predisponen mas a valorar aspectos humanos que
intelectuales.

Centrandonos en los atributos que han sido considerados negati-
vos, podemos comprobar (tablas 4 y 6, grafico 2) que ambos colectivos
coinciden en clasificar como mas negativas las denominadas cualida-
des integradoras de personalidad tales como rencoroso, autoritario, irri-
table, agresivo... (Prof. EGB = 123,03 % y Enfermeras = 59,82 %) y como

Tabla 4

VALORACION DE LAS CUALIDADES NEGATIVAS
QUE DEBERIA EVITAR UN PROFESOR
(Segln los alumnos de Enfermeria y Profesorado de EGB)

% 18 44 %2° 40 %3° 33 % 117 Orden
curso 119 curso 44 curso 41 Total 204 import.

Cientifico- 6,81 0,00 221 854 40
_ Intelectuales 1596 4418 29,26 2450  4°

Profesio-
gales Pedagogico- 3636 5250 5454 4700 30
Didacticas 9327 12500 16585 109,80  2°
Inlegradoras  5pp7 7750 4848 5982 1o
€ SUPperso- 49563 12045 19268 12303  1°

nalidad
Humanas

Actitudinales
hacia el
alumno

4722 55,00 60,60 53,84 2¢
33,61 29,54 14,63 95,58 3.°

Nota: Algunos porcentajes suman mas de 100 porque se dio mas de una posibilidad de res-
puesta.

Valores de trazo normal: corresponden a los alumnos de Enfermeria.

Valores en seminegra: corresponden a los alumnos de Profesorado de EGB.
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menos negativas las cientifico-intelectuales (Prof. EGB = 24,50 % y En-
fermeras = 8,54 %). Es decir, que lo mas criticado en un profesor seria la
falta de equilibrio psicoemocional; y que supuestamente mantenido
este equilibrio dentro de unos limites considerados por ellos como nor-
males, lo que valorarian en ultimo lugar como negativo seria el nivel inte-
lectual, el dominio de la materia o la capacidad investigadora.

Tabla 6

RELACION DE CUALIDADES DEL PROFESOR NO DESEADAS
POR LOS ALUMNOS

Orden
Cualidades segun Categoria de pertenencia
%

1. Despreocupado por los alum-

T e 70,30 Actitudinal (HUMANA)
2. Autoritario/Prepotente ........ 63,46 Integradoras-Personal. (HUMANA)
3. No dominio de la comunica-

IO s & s 0 B 4 5 0 3 e 3390 Pedagogico-Didactica (PROFES))
4. Injusto ... 29,00 Actitudinal (HUMANA)
5. Antipatico/Agresivo/Déspota/

@O R 2897 Integradoras-Personal. (HUMANA)
6. No dominio de la materia .... 13,07 Cientifico-Intelectuales (PROFES.)

7. Desequilibrio psicoemocional 12,16 Integradoras-Personal. (HUMANA)
8. No adecuacion al nivel de los
Al UIAOS e R 12,07 Cientifico-Intelectuales (PROFES)

9. Poco motivador/Rutinario .... 955 Pedagogico-Didactica (PROFES))
10. Clases poco o mal preparadas 8,13 Pedagogico-Didactica (PROFES)
11. lrrespetuoso/Mal educado/

(€](01=1=] (o) M 6.36 Actitudinal (HUMANA)
12. Falta de relacion extraescolar. 1,23 Actitudinal (HUMANA)

Otro dato a destacar y que constituye diferencia entre ambos gru-
pos, es la inclusion de cualidades en cada una de las subcategorias
mencionadas. Siendo escasas las aportaciones de los alumnos de En-
fermeria y muy numerosas las de Profesorado de EGB. Este dato aun-
que resulta de dificil interpretacion, hace pensar en la posibilidad de un
mayor dominio racional o en un interés por dar explicacion al mayor nu-
mero de cosas posibles, en los futuros profesores de EGB.
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4. Discusion

Los hallazgos de este estudio han apoyado una vez mas las tesis
sostenidas por algunos autores sobre la capacidad del alumno para va-
lorar ciertos aspectos del proceso educativo. Concretamente, los referi-
dos a los valores humanos exhibidos por el profesor.

Cabe pensar que la imagen que el alumno universitario de hoy tiene
de su profesor/es ya no es en el sentido que exponen Debesse y Miala-
ret (1980) la del pedagogo tedrico gue proyectaba sus ideas y aspiracio-
nes. Actualmente la imagen del docente es compleja y la valoracion que
de él se hace da una aproximacion multidimensional con una lista inter-
minable de cualidades exigibles y algunas de ellas dificilmente alcanza-
bles. La formacion cientifica y pedagdgica del profesorado no debe ob-
viar, pues, estas demandas de los consumidores habituales de su
producto.

Quiza, sin menospreciar la preparacion cientifico-técnica, deberia
plantearse una formacion mas integrada en la que se revisase los valo-
res humanos y las capacidades basicas de interaccion; sin olvidar la de-
fensa de unos rasgos de personalidad que favorezcan el dominio del
control personal y la intercomunicacion eficaz. Este autocontrol, o equili-
brio psicoemocional segun los alumnos, puede ser interpretado como’
una exigencia prioritaria, sin la cual no tienen sentido las demas.

Sin embargo, cada vez existen mas estudios que van constatando
los fracasos psicolégicos en aquellos profesionales que desarrollansu
labor en el campo de las interacciones humanas. Dichos trastornos se:
presentan la mayoria de ocasiones bajo el sindrome de «burnout», mani-
festado a través de fatiga, frustracion, actitud negativa hacia el trabajo,
falta de entusiasmo (Pines y Kanner, 1982) e incluso depresion. Entre los
candidatos a padecer este trastorno como respuesta a los estresores
del trabajo se encuentran tanto las enfermeras y demas profesionales
de la salud (Gray-Toft et al, 1981) como los profesores o maestros (Edel-
wichi, 1980; Kaleina, 1980).

Estas ultimas aportaciones sugieren la necesidad de encontrar res-
puestas viables que garanticen la salud integral de los profesores y las
exigencias de sus alumnos. Entre las diversas alternativas que podrian
ser consideradas a estudio se encuentran los psicodiagnosticos predic-
tivos y la terapia recuperadora. Esta ultima podria llevarse a cabo a tra-
vés de una descarga periddica (cada cuatro o cinco anos) de la respon-
sabilidad docente, en la que el profesor podria ocuparse de tareas
burocraticas, o bien profundizar estudios en alguna area determinada,
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disponer de una beca para actualizar conocimientos en un pais extran-
jero, etcétera.
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1. La transformacion educativa y la crisis del rol del maestro

Los cambios acelerados que vive la humanidad en esta etapa finise-
cular, que giran sobre profundas transformaciones en el aparato pro-
ductivo, incardinado ya definitivamente hacia la especializacion y la ob-
tencion de altas cotas de productividad, a la par que los medios utilizados,
de sofisticada tecnificacion, han coadyuvado a la agilizacion de los me-
canismos sociales en orden a la competitividad creciente y al aban-
dono, por obsoletas, de viejas practicas de interaccién que han condu-
cido a la quiebra del concepto educativo y, por ende, a la pérdida
parcial de los contenidos basicos que definian el rol del maestro.

Por otro lado, la labor del profesor pierde, en gran medida, en la en-
sefanza basica, un cierto nivel de homogeneidad al dispersarse las ex-
pectativas curriculares de los alumnos que chocan frontalmente con
aquellos factores de estabilidad legislativa y organizativa que dimana
del entramado politico y administrativo, existiendo una curiosa disfun-
cién entre la demanda social y la oferta educativa que, al menos tedrica-
mente, pretende cubrir las necesidades elementales que aquélla re-
quiere.

En Espafa, el paso de un mundo agrario a otro industrializado y
donde los servicios poseen el mayor peso especifico, que ha arrastrado
notables cambios en los niveles demograficos, con importantes trasie-
gos poblacionales exégenos y del campo a la ciudad que, aunque hoy
ya muy amainados, han tenido un papel decisivo en la conformacion de
un nuevo mapa escolar y social del pais, unido al progresivo envejeci-
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miento, por reduccién de las tasas de natalidad, los cambios en la movi-
lidad de las familias, con la eclosién del automovil privado, que ha va-
riado totalmente la percepcion del entorno, por ampliacion del escenario
cinético, y cuyas consecuencias, aunque no definitivamente evaluadas,
pueden llegar a ser tan importantes, en cierta medida, como las induci-
das por el triunfo de la civilizacién de la imagen, unido a la crisis pro-
funda de algunos valores culturales propiciada por la llegada de olea-
das turisticas de allende de nuestras fronteras, en un contexto politico
de ausencia de libertad y de pleno acceso a la informacién, han confor-
mado los revulsivos suficientes para que los sucesivos modelos educa-
tivos propuestos fueran pronto insuficientes y demostraran su obsoles-
cencia, maxime cuando de la dictadura se pasaba a la transicion
politica, primero, y a la democracia plena, mas tarde, plasmada en un
texto constitucional que, por fin, daba cauce a las aspiraciones autono-
micas y a la valoracion de las distintas lenguas y culturas del Estado.

En este marco general, el profesor se ve parcialmente incapacitado
para adaptarse a las nuevas circunstancias, hecho que hunde sus rai-
ces, a veces, en la deficiente formacion inicial recibida en unas Escue-
las de Formacion que, aunque con valiosos grupos de docentes com-
prometidos con la investigacion educativa, se encuentran encorsetadas
por unos planes de estudios y una estructura totalmente periclitada, que,
en la practica, prima mas la teoria que la praxis; otras, en la ausencia de
una correcta actualizacion; las mas de las veces, prisionero de un espa-
cio didactico con tendencia al reduccionismo, en el sentido de elevar a
paradigma lo que se genera entre las paredes de las aulas, minusvalo-
rando asi la interaccion educativa imbricada en el entorno fisiografico,
demografico, econdmico, social, habitacional, cultural politico e ideol6-
gico en el que el alumno desarrolla su vida. Incluso, en ocasiones, el
maestro se ve tentado a convertirse en un mero instrumento del volunta-
rismo utilitarista que hunde sus raices en el discurso ideoldgico taylo-
rista de incardinar la ensefianza hacia aguellos conceptos, conocimien-
tos, técnicas, métodos, habilidades y destrezas que tienen como fin
exclusivo la acomodacion Unica a las necesidades del mercado de tra-
bajo, propiciando que el discente se convierta en un ser irreflexivo in-
serto en la produccién de bienes o en la utilizacion mecanicista de los
servicios.

En este sentido, la presion social, a veces, es fuerte, olvidando los fi-
nes basicos de la escuela, cuando no intentando primar el modelo de
centro que, durante unas horas de dia, «guarda» a los alumnos lo que,
con frecuencia se traduce en falta de creatividad, rutina, obsesion por la
disciplina, rigida e irracional generalizacion de un solo modelo educa-
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tivo y desconocimiento del entorno inmediato, desaprovechando de
esta forma las posibilidades dimanantes de los avances democratizado-
res del mundo educativo, cifrados en la universalizacién de la ense-
Ranza primaria, a través de la obligatoriedad v la gratuidad, la coeduca-
cién y el intento de reducir la ratio numérica profesor-alumno.

2. Hacia una formacion del docente acorde con el mundo real

Indicadas algunas de las variables que han coadyuvado a que el
modelo de profesor haya entrado en crisis, es preciso sefialar varias ca-
rencias en la formacién del maestro, que sin afan de abarcar todas las
existentes, han llamado, sin embargo, nuestra atencién, tanto en el des-
empeno de la docencia en una Escuela Universitaria de Magisterio,
come por contraste con las curriculas que se desarrollan en este nivel
en otros paises de nuestro contexto europeo.

Es curioso comprobar que el llamado Plan Experimental de 1971
para la formacion de los maestros, atiborrado de asignaturas cientificas,
radicalmente separadas de su vertiente didactica, lo que conforma una
dualidad peligrosa, cuando no aberrante, no contempla el que las mis-
mas vayan acompanadas de su concepcion filosofica e histdrica, dando
la imagen de que los progresos en cada una de las materias se han
dado de forma mecanicista y no por la afluencia de diversos elementos
gue han cristalizado, en un momento dado, desperdiciando de esta
forma, tal como se hace, por ejemplo, en la Republica Federal Alemana,
el alto poder formativo que para el futuro docente puede significar la
concepcion de la ciencia como algo abierto, evolutivo, inserto en la con-
tinuidad de la investigacion y fruto de la cooperacion. En una encuesta
realizada en la E. U. de Magisterio de Alicante, en 1985, entre todos los
alumnos de Ciencias Sociales de primero, un 60 % de respuestas indi-
caban que la filosofia de la ciencia no tenia nada que ver con el desarro-
llo de la misma, mientras que un 77,22 % afirmaban taxativamente que el
conocimiento de la evolucién de las distintas materias no supondria nin-
gun cambio significativo a la hora de su ensefanza en la escuela.

Por otro lado, con frecuencia, se desaprovechan aquellas orienta-
ciones de las asignaturas que pueden tener un alto poder conformador
de la metodologia a seguir en el aula. Esta, como sustento del sistema
educativo, puede ayudar a adaptarse a los rapidos y constantes cam-
bios que el avance de las ciencias experimentan.

Un problema capital en la docencia es la necesidad imperiosa de
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hacer nitido el mensaje educativo. Posiblemente, es una de las facetas
donde de forma mas notoria se traduce el desfase entre el profesorado y
los alumnos, ya que el primero sigue teniendo una formacion basica cla-
sica, mientras que la estructura social es sumamente cambiante y con-
formada por roles culturales que empiezan a despegarse de la primacia
de lo escrito para incardinarse, cada vez mas, en el ordenador, la ima-
gen y el consumo. Es evidente que cada momento histérico y cada co-
yuntura sociolégica segrega su propio modelo educativo, no pudién-
dose hacer perdurar los de otra época, a fuer de quedar tan obsoleto
que, a la larga, sea mas una rémora que un elemento valido de ense-
nanza y de progreso. Este hecho que, hunde parcialmente sus raices en
la ausencia de un conocimiento serio entroncado en la experimenta-
cion, alcanza sus cotas mas nefastas en el academicismo adocenado
que, aunque ya periclitado, sigue estando vigente en la praxis diaria en
un porcentaje elevado de docentes. Es necesario dar al acto didactico
nuevas claves que pasan necesariamente por una adaptacion curricular
a las nuevas demandas cientificas y expectativas sociales y culturales
de este periodo finisecular, dentro de un contexto de germinacion
renovadora.

En el necesario cambio en la formacion de los maestros que ejerce-
ran su docencia en el aino 2000 hay que introducir materias que, aun-
que hoy ya estan presentes timidamente, en unos casos y totalmente au-
sentes en otros han de tener un peso especifico mayor en el disefo
curricular. Tal es el caso, entre otros muchos posibles del dominio meto-
dologico e instrumental de la informacion, documentacion, codificacion
y bibliotecologia; de la educacion de la imagen en todas sus facetas; de
la informatica; de la animacion sociocultural; de la geografia urbana y
del medio ambiente; del conocimiento del propio cuerpo, de la salud y
del bienestar; de la formaciéon axioldgica o de los valores; de la educa-
cion fisica, artistica y musical o del analisis profundo de las desigualda-
des economicas, sociales y politicas dentro de un marco general de
educacion para la paz y la cooperacion.

Por Ultimo, es preciso sehalar que la rigidez en el horario y la falta de
autonomia real en la organizacion escolar por parte de la comunidad
educativa suponen dos peligros serios a la hora de la necesaria renova-
cion. Es preciso encontrar los mecanismos estruturadores que liberen
definitivamente a la labor docente de viejos corsés homogenizadores en
este sentido, ya que las decisiones deben nacer de la propia escuela,
dentro de unas normas generales para todos los centros, pero con la li-
bertad suficiente para atender a la dinamicidad necesaria de cada am-
bito geografico, acorde con las necesidades reales del mismo.
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EL «<kENSAYO» COMO INSTRUMENTO FORMATIVO
EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

CELIA MERINO JIMENEZ

Universidad de Navarra

RESUMEN

Nuestra investigacion a lo largo de los tres Ultimos anos se ha centrado en el
estudio del modo o manera de mejorar la calidad del aprendizaje de nuestros
alumnos universitarios. Pretendemos hallar un instrumento que impulse al alum-
no a tomar una postura en su proceso de formacion, a tomar las riendas de su
aprendizaje, aprendiendo a plantearse oreguntas.., en definitiva, a generar ideas
propias, a elaborar su propio saber.

El instrumento en el que nos basamos es la elaboracion por parte de los
alumnos de breves trabajos de composicion escrita que denominamos «ensa-
yos». Trabajos que para resultar formativos deben elaborarse, corregirse y eva-
luarse atendiendo a una serie de criterios que constituyen y hacen referencia a
las caracteristicas que debe reunir todo ensayo; asi como, ir acompanados de
un asesoramiento académico individual para cada estudiante, orientado a mejo-
rar y a hacer 6ptimas las capacidades de aprendizaje de cada uno. Asesora-
miento para el cual habra de encontrarse los cauces (peer-toutoring, asesora-
miento directo por parte del profesor..) que se adecuien a la realidad de cada
aula.

Introduccion

Nos encontramos en el aula universitaria con problemas que supo-
nen graves inconvenientes para alcanzar una formacion de calidad de
nuestros estudiantes.

Son ya conocidos los estudios (Touron, 1984, 1989; Gonzalez-
Simancas, 1973) que ponen de relieve algunos aspectos importantes de
la situacién académica de nuestros alumnos. Encontramos ante noso-
tros estudiantes que estan habituados al mero estudio para un aprendi-
zaje memoristico, que no estan habituados suficientemente a pensar so-

219



bre lo que llegan a aprender de esa manera, ni a dialogar con el
profesor, sino a retener datos inconexos en muchos casos, sin superarlo
y conseguir su titulacion al término de la carrera de obstaculos que su-
pone para ellos el paso por la universidad. A estos alumnos les falta la
necesaria autonomia personal, iniciativa y curiosidad intelectual en su
trabajo académico; y por no reflexionar en su estudio no logran una sin-
tesis coherente y personal de su saber. No saben enfrentarse a la lec-
tura de un tema con sentido critico, ni consultar fuentes, analizando en
profundidad su contenido y elaborando sus propias conclusiones.

Y siendo ellos los protagonistas de su formacion —en su condicion
de agentes activos—, ellos deberian ser quienes tomasen las riendas de
su propio aprendizaje. Y si esto no es asi, ¢,no sera, como apunta Touron
(1989, p. 255), «por un desarrollo inadecuado del proceso de ensenan-
za-aprendizaje, un desarrollo que no obliga al alumno a tener una impli-
cacion mayor en el mismo, y con un planteamiento de la evaluacion que,
posiblemente, se centre mas en la comprobacién de los conocimientos
adquiridos que en las capacidades desarrolladas como consecuencia
de tal adquisicion?». Como dice Altarejos (1988, p. 12): «la formacion fun-
damenta el aprendizaje; el aprendizaje es educativo cuando suscita ac-
ciones en el que aprende; una instruccion se avalora educativamente
en la medida que comporta actuacion inmanente de las potencialida-
des propias de la persona, especificamente del entendimiento y de la
voluntad. Una actividad de enseflanza que no promueva acciones inma-
nentes en el gue aprende, no cumplira una finalidad educativa.

Por ello, sin duda, es necesario que el profesor en su dimension
orientadora (Gonzalez-Simancas, 1980), ayude al alumno con una meto-
dologia que favorezca la toma de postura activa frente al estudio.

Por todo esto, sentimos la necesidad urgente de trabajar por mejo-
rar la calidad de la docencia y aprendizaje universitarios. Para ello nos
proponemos el estudio de un procedimiento didactico que se oriente
hacia el desarrollo de capacidades intelectuales de orden superior (ana-
lisis, sintesis, juicio critico), hacia la autonomia del alumno en su tarea de
aprendizaje, hacia la consecucion de destrezas necesarias para una
buena formacién intelectual (consulta de fuentes, expresion adecuada
de los conocimientos), hacia la individualizacién e integracion de los
aprendizajes. Integracién que consiste «en los resultados de sintetizar la
experiencia discente del que aprende. Esa sintesis se consigue cuando
forman un todo coherente, interrelacionados, los dos componentes o
momentos de todo aprendizaje completo: 1) La mas perfecta asimilacion
y comprension de la informacion. 2) La elaboracion inteligente de esa
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informacion hasta llegar a la sintesis de los contenidos informativos,

expresados de modo organico, esto es, integrado» (Gonzalez-Siman-
cas, 1985).

Dicho procedimiento didactico consiste en la elaboracion por parte
de los alumnos de breves trabajos de composicion escrita, a los que no-
sotros denominamos ensayos, por estar en la linea de los «essays» tan
extendidos en la docencia universitaria del area anglosajona.

Definicion de «ensayo»

Entendemos por ensayo una composicion escrita de extension va-
riable —generalmente breve— cuya finalidad es la comunicacion de un
mensaje o idea principal, en conexion con un tema de estudio, en torno
al cual debe seleccionarse el estilo més adecuado a la idea principal y a
su desarrollo y utilizando la reflexion personal y el dominio de la materia
de estudio para apoyar la comunicacion sobre fundamentos solidos;
elaborando de tal modo la composiciéon que en ella puedan apreciarse
tres rasgos importantes: el sello personal, la calidad y la unidad.

Esto es, no se trata de la mera exposicion o presentacion de infor-
macion, sino que quiere ser un ejercicio que implique el desarrollo, Ia
puesta en accion de capacidades intelectuales. Se trata de lograr que el
alumno se enfrente de forma activa al estudio, asimile los conocimientos
y asuma una postura personal, critica y razonada frente a los mismos. En
sintesis, que vaya mas alla de la simple memorizacion de conocimientos
para un examen.

Este valor del ensayo como instrumento al servicio de un aprendi-
zaje formativo basado en la integracion y organizacion de los conoci-
mientos es reconocido por muchos autores: Grieger (1950), Emig (1977),
Lipman (1984), Spack (1984), Stover (1986), Tromly (1 986).

Criterios para la elaboracién, correccion y evaluacion de ensayos

,Qué condiciones hay que considerar en un ensayo con el fin de
conseguir los objetivos que nos proponemos? Son ocho las condicio-
nes que consideramos debe reunir todo ensayo que constituya un ins-
trumento formativo para nuestros estudiantes. Estas condiciones hacen
referencia a las caracteristicas propias del ensayo tal y como nosotros Io
hemos definido, y que consideramos criterios para la elaboracion, co-
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rreccion y evaluaciéon de ensayos. Son los que denominamos: IDEA
PRINCIPAL, CONTENIDO, ESTRUCTURA, RAZONAMIENTO, EXPRE-
SION, CALIDAD GLOBAL, UNIDAD y SELLO PERSONAL.

Los cinco primeros criterios son de caracter especifico y concreto,
mientras que la calidad, la unidad y el sello personal son condiciones
de caracter global, que hacen referencia al ensayo en su totalidad, y
gue, de alguna manera, engloban los de naturaleza mas especifica.

El criterio UNIDAD hace referencia a la coherencia del ensayo, a su
presentacion como un todo con unidad en si mismo.

La CALIDAD GLOBAL viene a resultar del valor del ensayo en tanto
y en cuanto reune todas las condiciones de caracter especifico. El en-
sayo se presenta entonces como un trabajo objetivamente valioso.

Y hablamos de SELLO PERSONAL para referirnos a la vertiente per-
sonal que tiene todo ensayo, al reflejo, proyeccion, de quien lo realiza, a
su creatividad y originalidad. El ensayo aparece como algo «propio» de
quien lo hace.

Podriamos decir que estos criterios nos sirven para valorar un en-
sayo globalmente, en su totalidad. Pero hay cuestiones importantes que
se nos escapan en una evaluacion de esta indole. De ahi la necesidad
de buscar aspectos concretos que ayuden al estudiante a mejorar de
manera puntual su trabajo, y, por lo tanto, que le sean una ayuda pra
su formacion.

A estos aspectos concretos hacen referencia los criterios que he-
mos llamados especificos: IDEA PRINCIPAL, CONTENIDO, ESTRUC-
TURA, RAZONAMIENTO y EXPRESION.

1. Destacamos de manera especial la IDEA PRINCIPAL, pues la
consideramos condicion basica y fundamdntal en todo ensayo. Hasta
tal punto que los demas criterios dependen de ella, se fundamentan en.
ella. Es el quicio en torno al cual gira todo el ensayo, viene a ser el ele-
mento organizado del mismo (Wyrick, 1987), el punto de partida y de lle-
gada. La constituye toda hipoétesis, toda idea nuclear, dominante o de-
sencadenante del ensayo, todo problema, tema, finalidad o propdsito
que se quiere estudiar y transmitir con la elaboracion del mismo. Res-
ponde al qué, al por qué y al para qué del trabajo realizado. Nos da a co-
nocer desde qué perspectiva y de qué modo se va a tratar la cuestion,
tema o problema planteado.

Por todo esto, debe ser valiosa en si misma; tiene que ser suficiente-
mente amplia y concreta a la vez como para adecuarse a las caracteristi-
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cas del ensayo; y tiene que ser definida de modo claro, especifico y con-
creto en la introduccién del mismo.

2. ElI CONTENIDO hace referencia al conjunto de informacion
(ideas, hechos, datos..) que aparece incluido en el ensayo, y del que hay
que tener en cuenta no solo la cantidad sino también y principalmente
su calidad. Para ello, nos fijaremos en alguna condicién de este criterio
que consideramos de especial relevancia.

Con el contenido del ensayo su autor tiene que demostrar un cono-
cimiento del tema tratado, a través de la cantidad de informacion, del tra-
tamiento que se hace de ella, del modo de utilizar los conceptos y térmi-
nos empleados, de la calidad de las ideas personales que se incluyen;
asi como por el conocimiento del alcance y limites de lo que se expone
y por el modo de discernir entre las informaciones mas relevantes de las
de menor importancia (Marwick, 1984).

A su vez, para elaborar un buen ensayo es necesario una cuidadosa
seleccion de la informacioén a la luz de la idea principal, incluyendo tan
s6lo la informacion pertinente, oportuna, relacionada directamente con
el ensayo (Lafoucade, 1974; Kisrsszner & Mandell, 1988; Spangler &
Werner, 1986; Marwick, 1984). Y hay que seleccionar lo realmente im-
portante (Kirszner & Mandell, 1988). Para ello no es suficiente con obte-
ner informacién, comprenderla y asimilarla, sino que es necesario ejerci-
tar el pensamiento, la reflexion intelectual sobre esa informacion, y esto
es realmente valiosos desde el punto de vista formativo.

Es necesario, ademas, incluir toda la informacion necesaria y sufi-
ciente para desarrollar el tema (Wyrick, 1987). Nada puede quedar sin
respuesta o confuso por falta de informacion (Kirszner & Mandell, 1988;
Thorndike & Hagen, 1982), hay. que resporder a todas las cuestiones
planteadas en el ensayo.

Un buen ensayo debe estar bien documentado, apoyado en citas
pertinerites y valiosas, reflejo de la consulta de materiales necesarios y
oportunos, de obras relevantes y autores prestigiosos. Siempre anali-
zando con objetividad las distintas fuentes de informacion (Robertson,
1985) y huyendo de toda cita sesgada cuyo sentido se haya cambiado.

3. La ESTRUCTURA es otro de los criterios que consideramos ba-
sicos. Se define como el orden y la distribucion de las partes de un en-
sayo. Esta intimamente relacionado con la argumentacion que se pre-
senta (Robertson, 1987) y con el tema objeto de estudio (idea principal).
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Viene a ser reflejo de la reflexion seguida por el autor del ensayo (Mar-
wick, 1984) y es el armazon que le da forma.

Implica: organizacion de las ideas en torno de la idea principal de la
que se parte (Wyrick, 1987); claridad y orden légico en la exposicion;
unidad y coherencia. Y pueden diferenciarse tres nicleos (introduccion,
desarrollo y conclusion), tres partes con entidad propia, pero intima-
mente relacionadas como parte de una unidad (Wyrick, 1987).

4. El criterio que llamamos RAZONAMIENTO hace referencia al
modo |6gico, coherente y bien fundamentado de exponer y argumentar
una cuestion partiendo de una idea principal para alcanzar una conclu-
sion. Exige que no aparezcan ideas inconexas, contradictorias 0 poco
fundamentadas (Horton, 1986), ya que lo expuesto en el ensayo se su-
pone reflejo del discurso o proceso de pensamiento de su autor. Cada
idea debe abordarse en profundidad, debe llegarse al fondo de las
cuestiones planteadas, a los por qués (WHY> Zamel, 1985). Ademas los
argumentos utilizados deben ser valiosos, solidos, y de calidad.

5. Por ultimo, el criterio especifico llamado EXPRESION hace refe-
rencia a la forma misma de transmitir las ideas y que como expone
McLuhan (vid. Bloom, Hasting & Maldaus, 1971, p. 771) «.. es tan impor-
tante como lo que en ella se transmite..», pues de ella depende la comu-
nicacion exacta y precisa del pensamiento de su autor.

Expresion que implica un estilo fluido (Robertoson, 1985), conciso
(Wyrick, 1987; Kirszner & Mandell, 1988; Jagot, 1947), preciso (La-
Fourcade 1977; Horton, 1986) y claro (Robertson, 1985); ademas de lo
que nosotros llamamos buenas presentaciones, entendiendo por ello
aguellos aspectos que hacen posible la comunicacion escrita e inteli-
gible: tono apropiado, originalidad conjugada con disciplina (Zinkin,
1980), riqueza de vocabulario, correccion gramatical, ortografia y de
puntuacion.

Pues bien, todos estos criterios que hemos expuesto pueden resu-
mirse en el siguiente cuadro:
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UNIDAD
CRITERIO BASE:

CALIDAD

IDEA
PRINCIPAL:
Definicion.
Adecuacion.
Interés.

Valor.

Nucleo del en-
sayo.

On 4= @) =

Contenido:

Razonamiento-

Argumentacion:

Estructura:

Expresion:

O G o)==

1

2
3.
4
5

. Rigueza y dominio
personal de la infor-
macion.

Seleccion de acuer-
do con la IDEA.
Documentacion ci-
tas.

Objetividad.

. Validez.

Autoridad de las ci-
tas.

Razonamiento per-
sonal: solidez y cali-
dad de los argu-
mentos.

Unidad.
Coherencia.

Orden légico.

Hilo conductor.
Partes: Introduccion-
Cuerpo-Conclusion.

. Calidad.

. Precision.
Fluidez.

. Concision.

. Presentacion.

‘S3FTVNOIONNS SOI43LI"O

CRITERIOS ESPECIFICOS

IVYNOSH3d O113S
SATVEO1D SOIH3LIHO

Hemos de volver sobre la idea de la necesidad de corregir los ensa-
yos en un primer momento guiados por los criterios que hemos llamado
especificos con el fin de proporcionar al alumno una orientacion pun-
tual en su trabajo. Pero una vez realizado esto, es necesario, como man-
tiene Sadler (1983), una consideracion del ensayo en su totalidad y, para
ello nos guiamos de lo que hemos expuesto como criterios globales
(calidad global, unidad y sello personal).

Somos conscientes de la dificultad que supone la utilizacion del en-

sayo como instrumento formativo en nuestras aulas universitarias masifi-
cadas, pero son muchos los procedimientos y recursos con los que
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cabe contar, como el peer-toutoring, tan formativo para los estudiantes,
u otras estrategias de asesoramiento académico —en grupo o indivi-
dualmente a través de una pauta escrita o de entrevistas personales
cuando ello sea posible— enfocado todo ello a la mejora de nuestros
universitarios. Para mostrar que es factible su utilizacion en el aula, dire-
mos que en algunas asignaturas que dependen de nuestro departa-
mento, con aulas que superan el centenar de alumnos, se evalua en tres
o cuatro ocasiones a lo largo del curso por medio de ensayos elabora-
dos, corregidos y evaluados siguiendo los criterios expuestos; y lo que
es mas importante y fundamental, ofreciendo a cada alumnno un aseso-
ramiento personal.

Conclusion

Por ultimo, queremos recordar que nuestro principal objetivo con
esta comunicacion era dar a conocer los resultados de nuestra investi-
gacioén en torno a uno de los muchos procedimientos posibles para la
buena formacién de nuestros universitarios, formacion que se funda-
menta en las acciones inmanentes que en ellos se suscitan al tomar una
postura personal activa en su proceso de aprendizaje.

Hemos presentado el ensayo como el instrumento que impulsa al
estudiante a reflexionar sobre lo que estudia, a plantearse preguntas a
generar ideas propias a partir de los contenidos de las asignaturas, a ex-
presar su pensamiento por escrito de forma ordenada, clara y precisa.
Para ello es necesario orientar la composicion, la correccion y la evalua-
cién del ensayo por los criterios que hemos expuesto y ofrecer al
alumno un asesoramiento académico personal dirigido a mejorar y ha-
cer 6ptimas sus capacidades de aprendizaje, y con este fin sera necesa-
rio buscar los cauces de asesoramiento que se adecuen a la realidad
de cada aula.
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UNA PROPUESTA DE METODOLOGIA DOCENTE
UNIVERSITARIA: DE LA PRACTICA A LA PRAXIS

JUAN DE PABLOS PONS, EMILIO LUCIO-VILLEGAS RAMOS
y TERESA GONZALEZ RAMIREZ

Universidad de Sevilla (Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacién/
Instituto de Ciencias de la Educacion)

«Todo arte, ya sea la ensenanza, la escultura o la
jurisprudencia..., tiene reglas, pero el conoci-
miento de las reglas no convierte a nadie en ar-
tistan.

(SCHWAB, 1983b, 265)

Con la publicacion el afo 1969 del articulo titulado «The practical: a
Languaje for curriculumy, J. J. Schawb propicio el inicio de un giro cuali-
tativo en la teoria curricular al distinguir entre una concepcion de la en-
senanza productivo-eficientista (tendencia dominante) y un enfoque
practico. Schawb incorporé al debate curricular una dimensién social al
proponer que debe ser la practica el ambito donde debe desarrollarse
la reflexion critica sobre la ensefianza, frente a la opcion técnica de tradi-
cién positivista, que promueve una reflexion linealmente tedrica. La «op-
cion practica» permite estrechar el espacio existente entre teoria y prac-
tica por medio de la reflexion y el analisis de los problemas concretos de
la ensenanza, aplicando un punto de vista critico a las circunstancias
sociales y politicas —en el sentido aristotélico—, en las que se producen
los procesos de ensefianza. Desarrollos de este enfoque los encontra-
mos en Stenhouse, 1984 y 1987; Carr y Kemmis, 1988; Kemmis, 1988;
Elliot, 1986; entre otros.

Afirma Stenhouse que toda propuesta curricular debe servir para
mejorar a los profesores y su practica. El curriculum asi entendido debe
proponer iniciativas que puedan utilizarse en las aulas.

Es desde esta concepciéon que, como aportacion al debate de la re-
novacion curricular en la Universidad, identificamos algunas formulacio-
nes.
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De la «practica» a la «praxis»

En su obra «Etica a Nicomaco» (1985), Aristoteles alude a la idea de
praxis en términos de una forma de vida ideal regida por una serie de
cualidades éticas. La praxis, pues, consiste en hacer realidad nuestros
ideales y valores, lo que exige una autorreflexion que comporta que no
podamos meditar sobre los medios sin tener en cuenta los fines. Sten-
house incorpord este concepto a la teorfa de la ensenanza defendiendo
una interpretacion de la educacién como praxis. De hecho considero
los curricula como estrategias para llevar ideas a la practica sobre una
base de reflexion.

La nueva relacion tedrica-practica en el curriculum desde el enfo-
gue que iniciara Schawb se basa en la integracion de la teoria en el
concepto practico de la realidad educativa. Para lograrlo resulta necesa-
rio un método que permita una toma de decisiones practicas sobre ca-
sos concretos, y apropiados cuando el objeto de estudio no pueda ser
regido por reglas técnicas exactas —como ocurre con la ensefanza—.
Este método es el deliberativo.

Aristoteles escribe:

«La deliberacién, pues, se ocupa de cosas que, si bien en general siguen
ciertas lineas, no tiene asuntos predecibles, o el resultado de las cuales no
puede exponerse claramente, o en las cuales, cuando hay que tomar deci-
siones importantes, buscamos el consejo de otros, desconfiando de nuestra
propia capacidad para resolver el asunto» (Etica, libro 3, capitulo 3. Cfr. Elliot,
1986, 244).

La deliberacion es guiada por concepciones éticas y no técnicas en
relacion a los fines.

La perspectiva aqui esbozada, obvio es, promueve una vision reno-
vadora del curriculum y su practica, siendo critica su revision de con-
cepciones educativas convencionales. Asi, desde perspectivas didacti-
cas de corte sistémico el concepto de disefio ha sido muy utilizado en la
fundamentacion de teorias y modelos instruccionales con base psicolo-
gica (Glaser, 1976; Reigeluth, 1983). Para Schon (1983) una «ciencia dell
disefio» aplica una vision positivista gue no siempre puede resolver la
problematica especifica del aula.

En el marco de las concepciones criticas la «casuistica» de la do-
cencia universitaria supone un ambito especialmente atractivo ya que
implica renovar, genéricamente hablando, una ensehanza basada en
«préacticas» muy tradicionales. Metodolégicamente, las propuestas de in-
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novacion coherente con la concepcion curricular aquf fundamentada
que proponemos inicialmente al docente universitario son:

I.  El profesor como investigador.
Il.  La investigacion-accion como actividad de grupo.
[1l.  La autoevaluacion.

|. El profesor como investigador

El concepto de praxis, tratado en el apartado anterior, se encuentra
en el marco propuesto por Stenhouse (19849, que propone la idea del
profesor como investigador. Este modelo estd basado en una concep-
cion del curriculum procesual. En él muestra como el conocimiento y la
comprension se desarrollan a través de procedimientos que no prede-
terminan los resultados de aprendizaje sino que invitan a la investiga-
cioén creativa por parte de los profesores.

El concepto de profesor como investigador se desarrolla con refe-
rencia a la «profesionalidad prolongada» cuyas caracteristicas funda-
mentales son:

1. El compromiso para el cuestionamiento sistematico de la pro-
pia ensenanza como base para el desarrollo.

2. El compromiso y las destrezas para estudiar la propia ense-
nanza.

3. El interés para probar y cuestionar la teoria en la practica me-
diante el uso de esas destrezas.

(Stenhouse, 1984, 197)

El profesor investigador debe distinguir en el desarrollo de su cono-
cimiento personal entre practica como algo habitual, y a o que esta
acostumbrado fruto de la rutina o la presion institucional, por una parte,
y la accién informada y comprometida de la praxis por otra, ya que es
una accién considerada y conscientemente teorizada, y capaz de infor-
mar y transformar reflexivamente la teoria que, a su vez, la informo.

Hasta aqui parece indicar que Stenhouse comparte la aspiracion de
Schawb (1983a) para desarrollar una tradicion de investigacion en la
que los profesores ocupen el papel central, sin embargo, él avanza un
poco mas en este sentido presentando a ese «profesional prolongado»
como un profesor que lleve a cabo una adecuada investigacion y un de-
sarrollo apropiado de los curricula por si mismos para finalmente enfren-
tarse con la responsabilidad de probar sus teorias en su propia practica
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docente; todo ello, en un proceso participativo, colaborativo en el que
los profesores estudian su praxis individual y las interaciones sociales
que, conjuntamente constituyen aspectos de la situacion en la que tra-
bajan, tendente a eliminar las preconcepciones, habitos procedentes de
la coercion y la ideologia. Este posicionamiento estara enmarcado en
una tesitura critica que se encamina no a entender el mundo (ciencia
social interpretativa) ni a explicarlo (corriente empirico analitica) sino a
cambiarlo (Carr y Kemmis, 1988).

[I. La investigacion-accion como actividad de grupo

La investigacion-accion puede definirse como una forma de «inda-
gacion introspectiva colectiva emprendida por participantes en situacio-
nes sociales» (Kemmis y McTaggart, 1988, 9). Se trata de una accioén co-
laboradora que realizan los miembros de un grupo, como colectivo.

En la investigacion-accion se persiguen transformaciones en tres di-
recciones: a) la utilizacion del lenguaje y los discursos, b) las actividades
y las practicas, c) las relaciones y organizaciones sociales. Por tanto
para producir estos cambios es necesario «crear comunidades de per-
sonas que se propongan ilustrarse acerca de la relacion entre la cir-
cunstancia, la accién y la consecuencia de esta en el marco de su propia
situacion y emanciparse de restricciones institucionales y personales
que limiten su capacidad de vivir sus propios valores legitimos, educati-
vos y sociales» (Kemmis y McTaggart, 1988, 31). En estas comunidades
de investigadores criticos sus miembros han de estar en condiciones de
poder decidir libremente sobre la base de un discurso practico y cola-
borativo, qué lineas de accion van a adoptar en sus intentos de cambiar
la realidad social mds cercana, que en este caso se referiria al proceso
de ensefianza-aprendizaje en la Universidad. Estas comunidades de-
ben comprometerse a practicar los valores de la racionalidad por medio
de la comunicacidn, la justicia, la participacion democratica en la toma
de decisiones acerca de las transformaciones que hay que realizar en
las practicas docentes. Pero, a su vez, esto guarda relacion con el pro-
ceso autoeducativo que supone la investigacion-accion (Carry Kemmis,
1988).

,Como se concreta metodoldgicamente este bagaje conceptual en
el ambito estrictamente universitario?

En primer lugar debemos sefalar tres momentos en la investiga-
cion-accién: planificacion, accion y observacion vy reflexion. Esto lo po-

232



demos ver de forma grafica, y aplicado a un ejemplo de investigacion en
el aula en el siguiente cuadro (Carr y Kemmis, 1988, 197).

RECONSTRUCTIVO CONSTRUCTIVO
4 Reflexion = 1 Planificacion
DISCURSO
entre participantes
PRACTICA 3 Observacion «— 2 Accion

en el contexto social

Estos momentos de la investigacion-accion no pueden ser realiza-
dos de forma individualista. «Caer en el individualismo equivale a des-
truir la dinamica critica del grupo y a correr el riesgo de ser victima de la
falaz idea liberal segun la cual todas las practicas educativas y los valo-
res que éstas pretenden transmitir son igualmente defendibles» (McTag-
gart y Garbutcheon-Singh, cit. por Kemmis y McTaggart, 1988, 21). Un
estudio de este tipo se convierte en una «sistematizacion de la experien-
cia dentro de la cual las interpretaciones son criticamente manejadas
con el proposito de evitar que la experiencia se torne sesgada» (Sten-
house, 1987, 83). En este caso no valen las generalizaciones estadisti-
cas. En la practica docente universitaria son utiles aquellas actividades
cuyo resultado es la transformacion de las practicas cotidianas en las
que los profesores se encuentran inmersos.

[II. La autoevaluacion

Como procedimiento didactico la autoevaluacion puede ser utili-
zada por el profesor universitario de manera polivalente. Puede obte-
nerse individualmente para obtener una percepcion de su actuacion en
el aula; o colectivamente por grupos de profesores y asi obtener infor-
maciones valiosas sobre su desempeno profesional. Mortimer (1986), en
el ambito britanico, citando una propuesta de la «Open University», se-
Aala seis cuestiones basicas para ser autoformuladas: 1) ¢,Qué hicieron
realmente los alumnos? 2) ;,Qué estaban aprendiendo? 3) ¢ Qué valor te-
nia? 4) ;,Qué hice yo? 5) ;,Qué aprendia? 6) ;Qué pienso ahora? (p. 232).

Posiblemente, la necesidad de un clima de confianza con uno
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mismo y con los colegas, aplicando una deontologia profesional cohe-
rente, suponga uno de los mayores valores, como praxis, de la autoeva-
luacion.

Elliot (1986) nos recuerda que de la misma manera que la investiga-
cion deliberativa es un rasgo importante de la investigacion-accion, la
autoevaluacion como deliberacién practica permite una reflexion, que
debe ser ética, sobre cudles pueden ser los mejores medios para obte-
ner los logros en una situacion concreta.

Elliot nos dice:

«La deliberacion moral puede dar por resultado innovacion, acciones que las
reglas tradicionales no especifican. Esto no constituye un rechazo de la tradi-
cién sino mas bien una manera de desarrollarla para que se adapte a las cir-
cunstancias cambiantes» (Elliot, 1986, 249).

Esta propuesta evaluativa en realidad es defendida como un factor
de desarrollo profesional de los profesores que cobra su sentido mas
avanzado cuando propicia una dinamica colectiva «por medio de la deli-
beracién y los debates con sus colegas» (Elliot, 1986, 258).

A modo de conclusion

Coherentemente con los principios que hemos sefialado anterior-
mente, consideramos que una metodologia de formacion del profeso-
rado universitario debe plantearse generar grupos de trabajo —comuni-
dades de investigadores criticos— que realicen intercambios didacticos
en relacion al trabajo que desarrollan. De ahi se deriva la necesidad de
potenciar redes de comunicacion entre grupos de profesores dispues-
tos a asumir las premisas que hemos formulado.

Exponemos la conveniencia de que las iniciativas de formacion y
perfeccionamiento del profesorado universitario vayan asumiendo estos
puntos de vista criticos y renovadores, especialmente desde el punto de
vista de la deontologia profesional.
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REFLEXIONES SOBRE LA METODOLOGIA
Y DIDACTICA EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

ANICETO VALVERDE MARTINEZ

Departamento de Ingenieria Electromecanica.
Universidad de Murcia

La educacion es un acto de amor, por tanto, un
acto de valor. No puede temer el debate, el andli-
sis de la realidad; no puede huir de la discusion
creadora, bajo pena de ser una farsa.

PAULO FREIRE

Para hacer grandes cosas no hay que estar por
encima de los hombres sino junto a ellos.
MONTESQUIEU

Introduccioén

Durante mucho tiempo, la ensefanza ha tenido por mision el prepa-
rar para funciones tipo, para situaciones estables; para un momento de
la existencia; para una profesion determinada o un empleo dado; para
absorber un saber convencional, ancestralmente delimitado. Esta con-
cepcion prevalece todavia con demasiada frecuencia. Sin embargo, la
nocién que supone la adquisicion, en la edad juvenil, de un bagaje inte-
lectual o técnico suficiente para toda la existencia esta pasada de moda.
Es un axioma fundamental de la educacion tradicional que se derrumba.

La revolucion cientifico-técnica que vivimos es acumulativa; cada
nuevo descubrimiento condiciona otros, dividiendo y subdividiendo el
mundo del saber en cada vez mayor numero de sectores y especialida-
des, cada vez mas complejas. Ante ello, el hombre que continua siendo
practicamente el mismo, con su evolucion mucho mas lenta, para captar
y saber utilizar este acelerado desarrollo, precisa de una:

— Transformacién continuada de los programas.
— Educacioén permanente.
— Nuevos métodos de ensenanza.

281/



El enfoque que prevalece en la mayoria de las instituciones de en-
senanza, se limita casi exclusivamente a considerar el contenido, en
cuanto a conocimientos, con agrupacion de temas dictados por la tradi-
cion, mas que la logica. Pero si la ensefianza ha de contribuir a la crea-
cion de capacidades utilizables, lo que es obvio, entonces los cursos no
pueden basarse Unicamente en impartir conocimientos con abstraccion
de las formas de hacer. Estas deben incorporarse, al menos, en igual-
dad de condiciones, y en forma estrechamente integrada.

El aspecto discernimiento, enfoque conceptual, sintesis, es enton-
ces el que ha de caracterizar la ensefanza universitaria, mas que la
suma de conocimientos que en ella puedan impartirse. Es, sin duda,
mas facil compendiar y dispensar conocimientos, que inducir aspectos
mas sutiles, que incluyen en el enfoque por dar a la accion técnica de
ensenar.

La nueva metodologia

Existe una gran diferencia entre «ensenar y «ensefar a aprenden.
Ensefnar tiene por objeto la transmision de conocimientos, aptitudes y
actitudes que ya han sido almacenados por la Humanidad. Ensenar a
aprender no es otra cosa que la capacidad de elaborar uno mismo nue-
vos conocimientos; de forjarse, por asi decirlo, nuevas aptitudes apro-
piadas a las nuevas actitudes y profesiones; y de combinar y aplicar los
valores destinados a entrar en juego en el marco de los nuevos proce-
sos de decision.

El resorte del aprendizaje se pone en movimiento gracias a una acti-
tud de anticipaciéon, que contrasta notablemente con la ensefanza
orientada hacia el pasado, que pretende prescindir de modelos y de la
simulacion mental y prefiere emprender costosas experiencias, sin com-
prender que el porvenir esta tan cerca que ya estamos viviendo en él.

La pedagogia contemporanea comienza a reconocer el lugar priori-
tario que ocupan las actitudes en relacion con los conocimientos y las
aptitudes, que primaban hasta ahora. El aprendizaje del aprendizaje se
opone a la transferencia de valores fijos, aun cuando estos hayan sido
utiles. Lo que se puede transmitir es mas bien la capacidad para ser-
virse de esos valores. Asi, en este mundo cambiante en que nos ha to-
cado vivir, el saber adquirido envejece enseguida. La formacion del
estudiante no debe articularse sobre la transformaciéon de los conoci-
mientos; cada uno debera, a lo largo de su vida, completar y profundizar
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su bagaje. La finalidad de la ensefanza consistira ahora en proporcio-
nar esta capacidad de autotransformacion, de aprender como se apren-
de, a aprender a realizarse en y mediante el trabajo creador, aprender
a innovar:

— En el plano intelectual, dando una formacion metodolégica, una
formacion en los métodos de aprendizaje y de investigacion.

— En el plano caracterioldgico, desarrollando la motivacion para
un constante enriquecimiento personal.

Con esta Optica, los métodos de ensefianza cobran mas importan-
cia que el propio contenido. Esto no significa que la adquisicion de co-
nocimientos o de técnicas profesionales sea inutil, sino sencillamente
que estos conocimientos en si son insuficientes y deben ser integrados
en un conjunto mas amplio, en el que representen mas bien el papel de
medios que el de fines.

La adquisicion de conocimientos, es pues, indispensable. La mente
no puede dar vueltas en el vacio; la metodologia debe ejercerse sobre
un determinado contenido.

La metodologia es, sin duda, de caracter instrumental. Pero instru-
mental no es sinébnimo de secundario. Lo instrumental es, en cuanto tal,
ineludible. Sin método de enseflanza no se cumplen las finalidades de
la escuela: instruccion, aprendizaje, educacion. Hay que tener en cuenta
que, prescindiendo ahora del contenido de la ensefanza, un metodo
existe siempre. Se trata de que sea el mejor posible, porque solo asi los
contenidos —sean cuales sean— seran transmitidos en un nivel de efi-
cacia y, desde el punto de vista econémico, de rentabilidad de la inver-
sion educativa.

Hay quienes piensan que el profesorado no necesita de recursos
pedagdgicos, bastandole su propio saber, la mas 0 menos exhaustiva
especializacion en una materia determinada. Sin embargo, contra esa
concepcion, se revelan las personas con capacidad creativa que, casi
de forma natural, encuentran, al transmitir un qué, el mejor como. Pero es
necesario tener en cuenta que las personalidades creadoras no abun-
dan y que, en cualquier caso, hay también creaciones en el campo de la
didactica —elaboradas en equipo y después de un largo proceso de
experimentacion—, que serfa poco cientifico rechazar, como lo es no ad-
mitir cualquier descubrimiento importante sobre un determinado conte-
nido o materia, basandose en el hecho de que se debe a otra persona y
no a uno mismo.

La renuncia a una investigacion metodoldgica que se ampara en el
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hecho de que «el buen profesor no necesita métodos» tiene poco sen-
tido. Y la razén es clara: un método existe siempre, como sefala, con su
sabiduria imprecisa, la rima «cada maestrillo con su librillo».

La atencion a la metodologia universitaria descubre, antes que
nada, que no puede haber un método Unico y valido en todos los casos;
que los métodos son multiples y deben aplicarse —en diversas combi-
naciones— segun los objetivos que intentan conseguir. Diremos que
cabe plenamente el ejercicio de una combinatoria metodoldgica que se
apoye en el conocimiento de cada situacion concreta: tradicion escolar,
condiciones de los alumnos, preparacion del personal docente, recur-
S0S economicos, etcétera.

El concepto de combinatoria metodolégica permite ademas a salir
al paso de una ilusion futurista, que se advierte incluso en los autores
mas ecuanimes. Cuando se refieren a las nuevas perspectivas en la en-
sefanza superior, anotan, como algo decisivo, la introduccion, de la mo-
derna tecnologia educativa. En nuestra opinion, confiar como en una
panacea en la nueva tecnologia educativa equivale a jugar a la ilusion.
Una cosa es el temor irracional ante la simple presencia del computador
en la universidad, y otra la necesaria actitud critica, que no se deja arras-
trar por el mero sonido de la palabra tecnologia.

Esa actitud critica es, precisamente, la que hace justicia a los méto-
dos tradicionales de ensefanza, hoy faciles objetos de ataques poco
inteligentes. Se olvida que la critica a los métodos de ensefanza en la
universidad no ha partido de la idea iluminada de un experto en organi-
zacion, sino de los mismos universitarios, profesores y estudiantes. Sin
duda, esa critica ha tardado en aparecer, pero hay que tener en cuenta
gue en una universidad de minorias —como era la situacion hasta hace
pocos decenios— los métodos utilizados resultaban a la vez tradiciona-
les y extremadamente funcionales. La leccion magistral se daba a un au-
ditorio reducido y podia desarrollarse con rendimiento, la relacion profe-
sor-alumno era inmediata supliendo la falta de lo que hoy se llama
trabajo con peguehos grupos.

La leccion magistral ocupa un lugar destacado en nuestra docen-
cia, y no parece que haya razones suficientes para descartarla. Es nece-
sario, en cambio, alcanzar, complementariamente, dos metas:

— introducir en la ensefanza otros métodos que consigan objeti-
vOS que no son alcanzables con las solas lecciones magistrales,

y
— mejorar la eficacia de este metodo.
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Programacion y planificacion

Uno de los aspectos mas importantes en los métodos de ensenanza
representa su programacion y planificacion. Ello supone que se hayan
fijado previamente los objetivos, que han de estar expresados en térmi-
nos concretos y definidos, como resultados practicamente alcanzables
y en relacion con la metodologia didactica global.

Fijados los objetivos, se estara en condiciones de prever los méto-
dos mas adecuados para alcanzarlos. Entre éstos se puede senalar la
materia concreta objeto de explicacion, las actividades de los alumnos,
el material didactico y los procedimientos de enseflanza y de evalua-
cion.

Con respecto a la materia o contenidos, senalaremos algunos pun-
tos que consideramos especialmente importantes: estructurar los conte-
nidos de manera que a lo largo de todas las exposiciones se tenga pre-
sente la coherencia interna; profundizar en la materia para dominar su
estructura l6gica, indispensable para la ordenada exposicion. En este
sentido se sefala la importancia de que el profesor presente la materia
de manera organica, lo que le llevara a indicar antes que nada las ideas
centrales, es decir, aquellos puntos que los alumnos deben asimilar y
sobre los cuales debera insistir.

La organizacién del contenido transmisible depende, sobre todo, de
la disciplina concreta y de las caracteristicas del mismo profesor, y en
este sentido es dificil dar normas generales. No basta conocer profun-
damente la asignatura; es necesario organizar los contenidos de la ma-
nera mas apropiada para ensefarlos. La claridad de cada leccion
depende en gran medida de ese esfuerzo por integrar y dar homogenei-
dad a los temas. Ademas, si no se organiza convenientemente el con-
junto de conocimientos, experiencias y descubrimientos se corre el
riesgo de transmitir sélo lo pintoresco, perdiendo de vista el objetivo
formativo.

Es Util planificar las actividades de los alumnos, asi como el material
didactico y los procedimientos de ensefianza y de evaluacion.

Algunas de las caracterisicas de la planificacion son:

— La flexibilidad en el plan, de manera que tengan en cuenta posi-
bles reajustes.

— El realismo o conocimiento practico de las condiciones concre-
tas en que se imparten las lecciones.
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La precision, en el sentido de indicaciones exactas sobre el
modo de proceder.

Ademas de esta preparacion general, es conveniente un plan inme-
diato: el de la leccion concreta. Asi, Laing, A. [The Art. of Lecturing, in D.
Layton (ed.), University Teaching in Transition. Oliver and Boyd, Edin-
burgh, 1968], establece los nueve puntos siguientes para la preparacion
de una clase:

N —

O

© 0 N

conocer a fondo la materia
tener en cuenta el tipo de auditorio

prever para cada leccién un comienzo o introduccion, un nu-
cleo y un final.
planificar la estructura de modo que ayude a comenzar por el
principio y recorrer los puntos mas interesantes.
partir de notas: no hace falta, sin embargo, tener todo escrito
no perder de vista que se trata de palabra-hablada y no de
palabra-escrita
tener en cuenta el tiempo que dura la leccion
prever las posibles ayudas audiovisuales
recordar, al preparar la clase, que lo que le aburre a él, cierta-
mente aburrira al auditorio.

En todo lo que antecede hay que destacar la labor del profesor,
cuya actitud debera ser:

abierta a todas las ideas y propuestas del alumno (escuchar)

abierta a todas las ideas y propuestas de la ciencia y de la

técnica

de presencia para dar seguridad (sobre todo en las fases de

transicion)

de presencia para suscitar y para relacionar:

a) al alumno con el alumno

b) al alumno con busqueda (investigacion)

c) al alumno con la ciencia y la técnica (aprendizaje formativo
e informativo)

creativa para proponer al alumno un abanico de posibilidades,

haciendo que continde su proceso

no aséptica, procurando ser él mismo y no un actor de teatro (0

peor aun, un publicista).

Igualmente, el profesor ha de tener presente los objetivos y evaluar-
los. Se comprueba la necesidad de un cuadro de objetivos en clase,
porgue:
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— facilita que el profesor precise sus intenciones pedagdgicas,
permitiéndole ser consciente de lo que pasa realmente en su
clase sin enganarse con lo que cree hacer o con lo que cree ha-
ber conseguido;

— intentar evaluar la adquisicion real del alumno, permitiendo a
este Ultimo saber lo que ha aprendido.
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SISTEMATIZACION DE LOS TIPOS
DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS
EMPLEADAS EN LA ENSENANZA UNIVERSITARIA

J. DE JUAN * y R. M. PEREZ-CANAVERAS **

Departamentos de Histologia * y de Enfermeria **
de la Universidad de Alicante

Introduccion

Hablar de Estrategias Didacticas (ED) presupone que previamente
realicemos un breve analisis de lo que se entiende por Proceso de
Ensefanza-Aprendizaje. Siguiendo a Peterssen' podemos definir el
aprendizaje como «modificaciones de las disposiciones de la conducta
de los individuos gracias a una serie de experiencias». Por conducta en-
tiende Peterssen algo perceptible y observable, distinguiendo entre una
Conducta Inicial y una Conducta Final. Este paso de una conducta a
otra se produce cuando el individuo tiene «experiencias» o «interaccio-
nes con el ambiente».

Desde un punto de vista operativo resulta mas practico definir el
aprendizaje como «modificaciones de la conducta de los individuos de-
bidas a sus interacciones con el ambiente». Cuando el aprendizaje se
refiere a los cambios de conducta que tienen lugar durante la ense-
fAanza, es preferible hablar de Proceso de Ensenanza-Aprendizaje (PEA).

Basandonos en los esquemas de Von Cube?, Frank? y Peterssen’,
para describir la estructura de la ensenanza o, lo que es lo mismo, del
PEA, realizamos hace algunos afos (De Juan y cols., 1978)* el que se
recoge en la figura 1 y en el que estan resumidos los aspectos mas im-
portantes a tener en cuenta en todo PEA. Las flechas del esquema re-
presentan las intimas interconexiones existentes entre los diferentes ele-
mentos del PEA. No es nuestra intencién entrar en el analisis de cada
uno de estos elementos. En este trabajo Unicamente nos ocuparemos
de delimitar el concepto de Estrategias Didacticas y de exponer las ca-
racteristicas de los tipos mas importantes de las mismas.
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PROCESO DE ENSENANZA - APRENDIZAJE .

ALUMNO ALUMNO
CONDUCTA INICIAL= OBJETIVOS. = CONDUCTA
1 FINAL
PLANIFICACION.

ESTRATEGIAS ety £ VALUACION.
DIDACTICAS.

e

CONTENIDOS Gy ME D]OS. uud

X

MOTIVACION. VARIABLES NO
CONTROLADAS.

Estrategias didacticas: concepto y tipos

Con el término Estrategias de Ensenanza?, Metodologia', Métodos
Didécticos ®, Modos de Ensefnanza Aprendizaje ®, Formas o Procedimien-
tos Diddcticos, Algoritmo de Enserianza®, Métodos de Ensefianza?® en-
tre otros, nos referimos al «conjunto de actividades que permitiran al
alumno encontrarse con los contenidos, a partir de unos objetivos y con-
tando con una serie de medios». En otras palabras y de un modo resu-
mido, las ED serfan el como se ensefa?.

En toda la ED se establecen una serie de interacciones entre los
Docentes (D), Alumnos (A), Contenidos (C), Medios (M), Objetivos Q) y
Consignas (X), de ahi que Lafourcade® defina los Modos de Ensefanza-
Aprendizaje como los «sistemas de interrelacion que se emplean entre
los componentes de toda situacién de aprendizaje (docentes, alumnos,
medios, contenidos, propositos y consignas) para lograr objetivos pre-
viamente acordados».

En el cuadro 1 recogemos un breve listado de diferentes tipos de
ED: sin embargo, todos estos tipos pueden ser reagrupados en un nu-
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Cuadro 1
ALGUNOS TIPOS DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS

CLASES TEORICAS O MAGISTRALES

ENSENANZA EN PEQUENOS GRUPOS
«Seminarios»
«Grupos de discusion»

«CLASES PRACTICAS»
Actividades de laboratorio
Practicas hospitalarias, etc.

OTRAS TECNICAS DE ENSENANZA
Estudio independiente
Ensefianza programada
«Team-Teching»
Juegos y sistemas simulatorios
Algoritmos
Mddulos de autoaprendizaje
Ensefanza a distancia
Ensefanza asistida por ordenador

mero mas pequeiio de Modelos de ED, basandonos en Lafourcade®,
Stoker’, y Fernandez-Huerta®, asi como en nuestra experiencia perso-
nal. En las figuras de la 2 ala 4 y en los cuadros 2 y 3 recogemos las ca-
racteristicas mas relevantes de los citados Modelos.

Dado que nuestra descripcion de los diferentes modelos de ED se
va a cefir a lo expresado en las figuras y cuadros creemos conveniente
aclarar el significado de los simbolos y letras que en aquéllas y aquéllos
aparecen.

En general representaremos a los alumnos utilizando circulos con la
letra A, a los profesores o docentes como cuadrados con la letra Dy a
los medios como tridngulos con la letra M. El color rojo representa «acti-
vidad» por parte de los sujetos mientras que el color azul indicara «pasivi-
dad». Las interacciones entre los elementos de una situacion de apren-
dizaje la representaremos con flechas que seran continuas, cuando la
interaccién sea intensa y discontinuas cuando sea debil. Por otra parte,
las flechas tendran una direccion Unica o doble, segun que la relacion
sea univoca o biunivoca.
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Cuadro 2

DIFERENTES MODELOS DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS
Y SUS INDICACIONES

Modelo

Tipo de estrategia

Indicaciones

Ensenanza programada

Ensenanza a distancia

Ensenanza asistida por computador
Mdédulos de autoaprendizaje

Cuando no se pueden utilizar
otras estrategias en la ense-
nanza tedrica (Universidad a
distancia).

En la ensefanza tedrica de con-
tenidos muy sistematizados.
Aprendizaje de habilidades me-

diante simulacion.

Cuando sea mas eficaz y econé-
mico que otro método para un
mismo problema pedagdgico.

Clase o leccion magistral
Conferencias

En grupos medianos y grandes.

Presentacion de una unidad te-
matica (instrucciones genera-
les, motivacion de los alum-
nos, etc.).

Demostrar e informar sobre algo
de dificil acceso.

Exposicion continuada del alumno

En grupos pequenos o media-
nos.

Obtener informacion para planifi-
cary evaluar el PEA cuando la
expresion verbal del alumno
sea importante.

Ensefanza socratica y/o heuristica

En grupos pequenos.

Cuando los objetivos se refieren
al aprendizaje de razona-
miento y capacidad critica.

Para crear clima de participa-
cién.

Grupos de discusion

Grupos pequenos.

Ejercitar en la discusion de pro-
blemas reales, aspectos con-
trovertidos, formulacion de pro-
nosticos, hipotesis, puntos de
vista, etcétera.

Trabajo de laboratorio
Estudio independiente

Grupos pequenos.
Aprendizaje tedrico y practico de
temas concretos.
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Conclusion

Tomando como base los criterios expuestos, cualquier profesor
puede redefinir sus estrategias didacticas e incluirlas en cualquiera de
los seis modelos presentados. No obstante, debemos senalar que nues-
tros modelos no son mas que un intento sistematizador, en absoluto
dogmatico, y que, por consiguiente, caben mas posibilidades y modelos
que cada usuario puede crear segun sus necesidades. Probablemente
lo Unico importante sea el espiritu sistematizador.
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LA PROFESION DOCENTE COMO TAREA
HUMANISTICA Y HUMANIZADORA.
Bases para la comprension de una deontologia
de la funcidn docente universitaria

JOSE MARIA BARRIO MAESTRE
Universidad Complutense de Madrid

1. El concepto de deontologia de la profesion

Es l6gico que el prestigio social del que goza una determinada pro-
fesion dependa del espiritu de servicio que exige poner en practica. En
una sociedad industrializada y con un alto indice de tecnificacion, por
otro lado, las relaciones entre sus miembros adquieren crecientemente
la forma de una contraprestacion de servicios profesionales cada vez
mas especializados. Concretamente en nuestro area cultural, aquellas
porfesiones consideradas superiores se caracterizan principalmente
por los mecanismos de control de calidad de los mencionados servi-
cios; mecanismos que pretenden ser efectivos —en la mayoria de los
casos a través de organismos colegiados o intituciones analogas— en
orden a poder acreditar debidamente cada servicio profesional por la
capacidad técnica especifica exigible a quien lo ejerce, por la dignidad
de su correspondiente retribucion y por la promocién de la formacion
permanente en cada carrera. Es el caso de profesiones como la de mé-
dico, abogado, ingeniero, arquitecto, etc., que gozan de un tradicional
prestigio gracias a su celosa defensa de un ejercicio decoroso.

En este sentido, otra caracteristica muy destacable es el peculiar
concepto de honorabilidad profesional que, en cada caso ha llevado a
establecer, de manera institucional, los correspondientes codigos de
ética profesional, «tribunales de honor» u otros mecanismos de control
deontolégico.

255



2. Deontologia de la profesion docente

No cabe duda de que la tan deseable profesionalizacion de la ca-
rrera docente exige someterse a dichos criterios. Se han dado pasos
muy notables en poco tiempo. (Un hito importante, en este sentido, lo
constituye la Statement of Principles on Academic Freedom and Tenure,
que suscribieron conjuntamente en 1940 la American Association of
University Professors y la Association of American Colleges, y a la que
se han adherido oficialmente desde ese afno hasta el 1976 un centenar
de organizaciones académicas)'. Y es preciso seguir avanzando mucho
mas en ese proceso de dignificacion profesional de la tarea educativa,
hasta conquistar ese grado de prestigio y respeto social que nuestro tra-
bajo merece, por la sustantividad y trascendencia del servicio que su-
pone para la sociedad y para cada uno de sus miembros.

En esta linea, ha tenido también particular relevancia, en el caso de
la docencia universitaria, la «Declaracion de ética profesional» aprobada
en 1966 por la American Association of University Professors y el «Coé-
digo ético de la profesion educativa» adoptado en 1975 por la National
Education Association. Desde entonces, las cuestiones relativas a la
ética profesoral han ido adquiriendo eco en la bibliografia cientifica nor-
teamericana, en la que cabe destacar, entre muchas otras, las contribu-
ciones de Schurr?, Scriven3, Sockett* y Passmore® que revelan una
preocupacion que ya ha trascendido también las fronteras de aquel
gran pais.

3. El marco adecuado de la deontologia profesoral

No obstante, quisiera llamar la atencion sobre el riesgo de que se
verifiqgue una interpretacion parcial e incompleta de lo que debe ser la
deontologia de la profesion docente en general y de la docencia supe-

' Cfr. AAUP (1977): Policy Documents and Reports.

2 SCHURR, G. M. (1982): «Toward a Code of Ethics for Academics». Journal of Higher
Education 53: 3, pp. 319-334.

3 SCRIVEN, M. (1982): «Professorial Ethics». Journal of Higher Education 53: 3, pp.
307-317.

4 SOCKETT, H: «Towards a professional Code in Teaching», en GORDON, P.; PER-
KINS, H.: SOCKETT, H.,y HOYLE, E. (1983) /s teaching a profession?, pp. 26-43 (University
of London, Institute of Education).

5 PASSMORE, J. (1984): «<A moral tale». The Times Higher Education Supplement, 6,
VII, 1984.
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rior en particular. En efecto, parece que en muchas de las discusiones
cientificas sobre deontologia profesoral se da por sentado que ésta sélo
afecta a la indole publica y social del trabajo que realizamos, que es la
que lo constituye propiamente como profesion, dejando completamente
al margen el tenor de vida personal del profesor, aspecto que quedaria
relegado al terreno de lo que los anglosajones denominan privacy.

Pienso que esta mentalidad, aunque responde a muy justas apre-
ciaciones, ofrece también aspectos muy matizados. Recordemos lo que
afirma Guardini: «La primera cosa eficaz es el ser educador: la segunda,
lo que él hace; la tercera, lo que él dice»®.

Cierto género de esteticismo, tan propio de nuestra cultura posmo-
derna, sensible ante las apariencias, ganoso de «buena imagen», mu-
chas veces devoto de la «<magia» del lenguaje —y tantas mas verdadera-
mente indefenso ante ella— puede habernos acostumbrado a valorar
sélo la conducta «externa» en el mundo de la politica, de la ciencia, del
arte, etc. Parece que los grandes lideres sociales y culturales arrastran
hoy por su «buena imagen», que indudablemente en la mayoria de los
casos se basa, no hay por qué negarlo, en méritos contrastables.

Pero ello puede hacernos olvidar que, en el caso de un profesor, lo
importante no es la imagen que dé ante sus alumnos —con no ser ésta
nada despreciable, por cierto— sino lo que su conducta manifieste de
su persona, de su «fuero interno», de los valores que, mas que defender,
encarna. Y para mostrarlo me parece que no es preciso mas que apelar
a la propia experiencia que cada uno hemos tenido como alumnos.

Por ello pienso que hace falta situar la discusion sobre la ética pro-
fesional del docente en un contexto de realismo; realismo que nunca
puede llevarnos —ello es obvio— a franquear los limites de la intimidad
personal de nadie, pero sin que eso signifique limitarnos a meras
normas mas o menos rigidas de comportamiento exterior. Incurririamos
en un grave error si creyéramos que el decoro moral de nuestra profe-
sion queda garantizado por la satisfaccion de determinadas formalida-
des y que la evaluacién de nuestra tarea como docentes universitarios
es posible, de una manera completa, s6lo mediante ciertos items esta-
disticos. Caerfamos en una ilusién semejante a la que tan graficamente
describe Kant refiriendose a aguel comerciante que cree engrosar sus
efectivas ganancias por el simple procedimiento de anadir ceros a sus
cuentas corrientes.

6 GUARDINI, R. (1964) (22 ed)): «Las edades de la vida», en La aceptacion de si mismo,
Guadarrama, Madrid, p. 49.
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Lo que hacemos y decimos en clase puede tener gran influencia
positiva en nuestros alumnos, pero siempre la tendra en la medida en
que manifieste lo que de verdad somos.

La principal obligacion del docente universitario es estudiar y contri-
buir al desarrollo y promocién interna de la materia cientifica a la que
cada uno nos dedicamos. Y ello, ciertamente, lleva consigo quiza un
grado de comunicacion con el alumnado menos intenso que el que ca-
racteriza a otros niveles de ensefianza. Pero no por eso influimos menos
en la configuracién moral, intelectual y personal de nuestros alumnos.

4. La educacion como tarea humanizadora

El producto o resultado de cualquier trabajo humano participa en al-
guna medida de las caracteristicas de su autor. Esta profunda intuiciéon
antropolégica fue acufada por el pensamiento de tradicion aristotélica
en dos clasicos filosofemas: omme agens agit sibi simile y operari sequi-
tur esse. En efecto, el hombre comunica a sus obras parte de su ser (tal
es el fundamento ontologico del concepto de plusvalia), de manera que
incluso en aquellas que son mds externas y objetivas, se pueden ras-
trear las huellas de quien las produjo. El hombre es un «animal cultural»:
humaniza todo lo que hace, e incluso lo que conoce. Se puede afirmar
gue nada ante el hombre queda en puro «estado de naturaleza», como
dirian los pensadores ilustrados.

Si esto se puede decir de cualquier trabajo humano, con mucha
mas razén cabe atribuirlo a la tarea educativa que, no sin motivo fue
descrita por Kant como el proceso de «humanizacion del hombre»
(Menschenwerdung des Menschen)’, proceso gque, por cierto, tampoco
es puramente natural sino cultural: no transcurre de una manera este-
reotipada y siguiendo leyes fijas y necesarias, sino en funcion del ser li-
bre propio del hombre.

En este sentido, la superacion de cierto pragmatismo tecnicista en
favor de un concepto mucho mas amplio y rico de la educaciéon como
praxis resulta patente en buena parte de la literatura pedagdgica que
produce actualmente la comunidad cientifica internacional. La aporta-
cion espafola en esta linea es verdaderamente sustantiva. (Buena
muestra de ello pueden ser los trabajos presentados al | Congreso Inter-

7 Cfr. KANT, I. (1983): Pedagog/a, p. 31, Akal, Madrid. Version castellana de L. Luziriaga
y J. L. Pascual.
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nacional de Filosofia de la Educacion, celebrado en Madrid en noviem-
bre de 1988, cuyas actas han sido recientemente publicadas)®.

Muchos autores han sefalado la indole moral del quehacer do-
cente; quiza de una manera especial Jacques Maritain, con sus ideas
en torno a la educacion como «arte moral»®. En coherencia con este tipo
de discurso se ha hablado del compromiso moral que implica la tarea
educativa'®, de la funcién paradigmatica de la conducta docente, de la
necesidad de garantizar un minimo grado de autonomia profesional
que, como es sabido, es uno de los proyectos fundamentales de la co-
rriente de investigacion-accion, la cual, frente al concepto de profesor
como mero ejecutor de técnicas de segunda mano, preconiza una no-
cién de la tarea educativa mas centrada en la praxis inteligente de lo sin-
gular y en la recuperacion del concepto aristotélico de phronesis como
deliberacion sobre lo contingente e imprevisible.

Pienso que de todo lo expuesto se puede deducir un doble corola-
rio: en primer lugar, la formacién cientifica y pedagdgica del profeso-
rado en general —y del profesorado universitario en particular— no
puede restringirse a una capacitacion puramente técnica. Es preciso re-
cuperar para nuestra profesion la amplitud de miras caracteristica de los
saberes liberales; magnitud que no implica necesariamente falta de ri-
gor cientifico y mucho menos puede confundirse con aquellas vague-
dades propias del sermoneo culto de antaho que, mas que a pensar filo-
soficamente, a lo que invita es a dormir, como decia Friesen''. Sin
preterir la dimensién técnica y tecnoldgica, verdaderamente sustantiva
en el quehacer educativo, no cabe olvidar tampoco que es una tarea
esencialmente humana y humanistica.

En segundo lugar, y en clara relacién con lo anterior. la discusion en
torno a la deontologia profesoral tampoco puede restringirse a los mar-
genes de la sola conducta académica.

8 Varios autores (1989): Filosoffa de la Educacion hoy. Dykinson, Madrid, 768 pp.

9 Vid BARRIO, J. M. (1989): «La educacion como “arte moral’», en Jacques Maritain:
Revista de Ciencias de la Educacidn XXXV: 139, julio-septiembre, pp. 357-363.

10 BARCENA, F. (1986): «La madurez del educador y la sintesis personal entre el sa
ber pedagogico y la practica educativar. Revista Espafola de Pedagogia XLIV: 171, enero-
marzo, pp. 69-95.

1" FRIESEN, J. W.; ORTEZA y MIRANDA, E., y LU, H. C. (1972): «Philosophy of Educa-
tion. A Description of the Field», en Proceedings of the Philosophy of Education Society. p.
217 (Southern lllinois University, Edwardsville), citado por IBANEZ-MARTIN, J. A, (1989):
«Richard Stanley Peters», en VARIOS: Filosofia de la Educacion hoy, o. ¢, p. 349.
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5. Interés de las humanidades

Aclarar la importancia que los estudios humanisticos tienen para
cualquier persona y, en particular, para un universitario —tanto para el
docente como para el discente— no es posible sin detenerse en una se-
rie de consideraciones que propondré brevemente.

1. Uno de los rasgos sin duda mas caracteristicos del ser humano
es la posibilidad y necesidad que tiene de hacer tema de si mismo; al-
guien ha sefalado con acierto que «el hombre necesita saber lo que €l
es para serlo»'?. Las diversas reflexiones en que es posible ese autote-
matizarse reciben, por ello, el nombre genérico de disciplinas o estudios
«humanisticos».

2 En cierta medida, todo lo que el hombre hace o estudia tiene
algo que ver con él; también la técnica se orienta a hacer de nuestro en-
torno natural un «habitat» digno de su principal habitante, un mundo en
definitiva mas habitable y a la medida del hombre. Pero aquello sobre lo
que versan las humanidades es justamente «lo mas humano del hom-
bre»: su dimension personal y social, su estructura psiquica, su lenguaje,
su estructura racional y moral, su asentamiento en un pasado cuyas raf-
ces siguen alimentando su realidad, su proyeccioén en el futuro, su capa-
cidad de crear belleza, etcétera.

3. Un pensador moderno ha dicho que el hombre no tiene valor
sino precio, porque todo valor —entendido aqui como utilidad— entra
en un calculo cuantitativo. En un sentido amplio cabria decir lo mismo
de las humanidades. Por paraddjico que parezca, en efecto, suele ocu-
rrir que las cosas mas «preciosas» son aquellas en las que vemos una
menor «utilidad», v. gr., un cuadro, una maravillosa pieza musical, un li-
bro, un recuerdo de familia, un gesto de carino, etc. De muchas cosas
de esta indole decimos que «no tienen precio» —tomando ahora el téer-
mino en su sentido mercantil— es decir, que «no se pagan con dinero.
La razon de ello estriba en que lo mas humano el hombre siempre es-
tara en relacién con los fines de su existencia, mientras que la utilidad
posee un valor —en sentido de relevancia— puramente «mesolégico»,
medial. La importancia de los medios —de los «Utiles»— reside en su
mejor servir a los fines. Cada técnica —donde se da especificamente el
valor de lo Util— esta prefiada del valor que su servir a uno u otro fin le

12 CHOZA., J. (1982): «Unidad y diversidad del hombre. Antropologia versus metafi-
sica». Revista Espanola de Pedagogia XL: 158, octubre-diciembre, p. 15.
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suministra. Pero si, en vez de hacer posible el fin, éste queda por ella su-
plantando o soslayando —no por virtud de la propia técnica sino por la
ceguera de quien la usa— entonces pierde enteramente su razén de ser
y, por ello mismo, su eficacia, pudiéndose dar asi la paradoja de quejle
jos de contribuir a la humanizacion del hombre y de su entorno natural,
favorezca por el contrario la ruina de ambos. A la vista tenemos elocuen-
tes ejemplos de situaciones de este tipo.

4. Las técnicas, entonces, pueden resultar «neutras» desde el
punto de vista humano, mientras que las humanidades nunca lo son. La
tecnologia genética, nuclear o informatica —por resefar tres casos
claros— pueden servir para construir una civilizacion mas humana o
para destruir al hombre mismo; todo depende del fin para el que se
usen, en cuya clarificacion los saberes humanisticos son directamente
competentes.

5. Todo hombre se vive a si mismo instado por una serie de nece-
sidades, no solo de estricta supervivencia, sino también de cierto de-
coro y, digamos, «conforty, para conducirse dignamente en su vida fami-
liar, social, profesional, e incluso interior en el mas amplio sentido.
Proporcionarle los medios para satisfacerlas rectamente en orden a su
fin Ultimo es una exigencia que llega a ser moral. Por eso el desarrollo
de las correpondientes técnicas no solamente es bueno sino necesario,
y quiza todavia insuficiente: viene exigido por la importancia o valor del
hombre mismo.

6. Ahora bien, la justa exigencia de una buena tecnologia no lo es,
sin embargo, de prescindir de la relatividad del medio respecto al fin —y
mucho menos de suplantar éste por agquél— sino todo lo contrario. Tal
exigencia debe entonces ir acompanada de una honda reflexion tedrica
sobre lo que es el hombre y, en ultimo término, sobre como debe condu-
cirse en su vida con arreglo a lo que es. Semejante reflexion, por cierto,
no tiene por qué incurrir en virtuosismos conceptuales que nos excusen
de encarar la praxis. De todas maneras, la irresponsabilidad de no poner
manos a la obra hasta que se verifique un acuerdo universal entre los fi-
l6sofos acerca de las cuestiones antropolégicas fundamentales, seria
comparable a la ingenuidad de pensar que las mencionadas cuestio-
nes carecen de interés y relevancia practica. Por el contrario, son muy
urgentes y se les ha de prestar la maxima atencion. Alguién ha senalado
con acierto que «la mejor praxis es una buena teoria.

7. Todo lo anterior aclara suficientemente la conveniencia de una
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honda formacion humanistica para cualquier universitario, incluidas
aquellas personas que dedican su atencion especial a las ciencias par-
ticulares y a las tecnologias; estos quehaceres intelectuales precisan de
una vision organica de la realidad —que ellos mismos no pueden pro-
porcionar por su propia indole sectorial— que les dote de un criterio in-
tegrador y otro corrector en orden a construir una civilizacion para el
hombre y no contra él. Ahora bien, dichos criterios son, en rigor, externos
a los saberes tecnoldgicos y a las ciencias positivas. De ahi la necesi-
dad de que también haya quienes, vocacionalmente reclamados a ello,
se dediquen a las tareas humanisticas con particular penetracion, sa-
biendo superar magnanimamente el empeqguenecimiento de un prag-
matismo chato, al que su entorno familiar y social a veces puede invitar
con insinuaciones fundadas en prejuicios, es decir, infundadas.

8. Por otro lado, y pese a lo que pudiera parecer superficialmente,
el trabajo intelectual en el campo de las humanidades tiene una eficacia
social de primera magnitud. No se trata, evidentemente, de una funcio-
nalidad directa; pero que las ideas mueven al mundo es indudable-
mente algo mas que un lugar comun. Véase, a titulo de muestra, la repro-
duccion geométrica que han tenido, en la configuracion cultural de
nuestro mundo, determinados puntos de vista de Kant o de Marx, no
sblo en el resto de la tarea filoséfica que se ha desarrollado en los dos
ultimos siglos, sino en la ordenacion politica, econémica, en el derecho,
etc. Piénsese, por ejemplo, en el influjo social decisivo que en la «civili-
zacion del ocio», a la que definitivamente nos acercamos, estan llama-
das a desempenar las ciencias de la educacion.

6. Conclusion

Insertar la formacion pedagogica del profesorado en el contexto de
la Liberal Education, respetando, por supuesto, su vertiente tecnolégica,
como queda suficientemente justificado, implica la necesidad de facili-
tar a los docentes —y especialmente a quienes se encuentran en su for-
macion inicial— un conocimiento preciso de la deontologia de la profe-
sion, pero a su vez dentro del ambito de un compromiso moral y
existencial del educador con la tarea de su propia «humanizacion», con-
dicion indispensable para que pueda contribuir a la humanizacion de
sus alumnos. Ello le exige un conocimiento lo mas profundo posible de
las caracteristicas antropoldgicas mas relevantes del ser del hombre y
de las exigencias de valor que de tal ser se derivan, pues como muy
bien sefala Garcia Morente, las obligaciones éticas comunes a los
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hombres, de alguna forma también se incluyen entre las exigencias pro-
fesionales del educador®.

Esta doble dimensién —antropoldgica y ética— de la formacion pe-
dagogica del profesorado es la Unica capaz de facilitar la auténtica ma-
durez y hondura del compromiso antes aludido; compromiso gue, en
definitiva, cabria cifrar en las siguientes tres exigencias:

El educador tiene la obligacion de elucidar con la maxima cla-
ridad los supuestos antropoldgicos y criticos de su actividad 4,
mediante una reflexion estrictamente filosdfica.

A la luz de dicha reflexion, debe revisar constantemente la efi-
cacia de los instrumentos metodolégicos y tecnolégicos de los
que dispone en el gjercicio de su tarea profesional.

La alta dignidad de la tarea educativa y la grave responsabili-
dad que lleva consigo, se impone al educador en la forma de
tener que conducirse, también en su vida extraacadémica, con
arreglo a los valores que hacen de la vida —tanto la suya como
la de sus alumnos— algo humanamente logrado. Precisa-
mente para poder formar la conciencia del alumno en la apre-
ciacion de los mencionados valores y para estimularle a que
provea su voluntad de los habitos necesarios para traer los a la
realidad, es menester que él recorra antes ese camino.

13 vid. GARCIA MORENTE, M. (1975): Escritos Pedagdgicos. Espasa Calpe, Madrid,
pp. 210-212.

14 vid. IBANEZ-MARTIN, J. A. (1982): «La formacion pedagdgica del profesorado y el
plural concepto de la Filosofia de la Educacion». Revista Espanola de Pedagogia, XL: 158,
octubre-diciembre, pp. 61-72.
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LA SUPERVISION COMO PARTE DEL PROCESO
DE APRENDIZAJE EN TRABAJO SOCIAL

MARIA JOSE ESCARTIN CAPARROS, JOSEFA LORENZO GARCIA
y MARIA ESPERANZA SUAREZ SOTO

Profesoras titulares de Trabajo Social de la EUTS de Alicante

Introduccion: la supervision como parte del proceso
de aprendizaje en trabajo social

La supervision fue uno de los medios y/o método indirecto que utili-
zaron los Trabajadores Sociales para su profesionalizacion.

Su evolucién ha sido paralela a la evolucion del Trabajo Social para
tratar de integrar el problema con que se encuentra su intervencion
acerca de lo que se hace, lo que no se hace o se hace mal o lo que
queda por hacer.

La supervision es un modo de ensefiar «un modo metédico y planifi-
cado de guiar ia experiencia de la practica profesional» (Mathilde du
Ranquet).

Los estudiantes que reciben unos conocimientos en la Escuela es-
peran de la supervision apoyo y ensenanza para enfrentarse a su que-
hacer profesional. La supervision equivale a un proceso gradual de
aprendizaje a través de la practica y la materia aprendida funcional-
mente que ayuda a comprender situaciones y descubrir lineas de diag-
néstico y tratamiento. Un proceso por el cual el estudiante se capacita
para integrar los conocimientos adquiridos en la teoria con su quehacer
practico para que consiga desarrollar de forma positiva la accion profe-
sional.

La supervision ha de ser un instrumento para el desarrollo de Tra-
bajo Social de una manera mas profunda, mas segura, mas cientifica; ha
de considerarse como una formacion permanente que sirva a una cons-
tante renovacion metodoldgica y avance tedrico.

Asi pues, se deduce como objetivos generales de la supervision en
la Escuela:
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1. La ensenanzay formacion permanente

La ensefianza que se imparte a través de la supervision recibe un
enfoque basado en la practica cotidiana. Supervision y alumno en un
proceso educativo de formacién reciproca son receptores de una ense-
nanza mutua.

2. La elevacion del nivel tedrico-practico

La supervision comprendida como proceso de aprendizaje es un
instrumento valido para integrar la teoria a la practica. La teoria de signi-
ficado a los hechos, sefala los hechos significativos de una situacion
determinada y orienta para el diagnostico y posible plan de accion. La
teoria ayuda a pensar légicamente y sistematicamente.

Este aprendizaje tiene que llevar al estudiante a vivir la experiencia
de la relacion profesional a través de la clarificacion de los factores que
la impiden o la favorecen, que apareceran en su relacion con el supervi-
sor y con los clientes.

Finalidad. Objetivos de la supervision

Acorde con los objetivos de las ensefianzas en general y el tipo de
profesional que queremos formar, la supervisién se constituye como
una instancia mas, pero imprescindible para el desarrollo de la capaci-
dad profesional.

A través de la supervision, hay que ejercitar la integracion de cuatro
componentes:

— la forma personal y espontanea de reaccionar,
— la situacién concreta de trabajo,

— los conocimientos objetivos, y

— la experiencia subjetiva.

Esta integracion se realiza desde el momento que el Trabajador So-
cial utiliza y valora todas las informaciones sobre y del campo de tra-
bajo, los analiza, programa (teniendo en cuenta las posibilidades y las
del campo en relacion con el proceso de trabajo que quiere acome-
terse) realiza y evalua.

El objetivo de la supervision consiste en que el estudiante integre su
forma personal de expresarse, sus conocimientos, las circunstancias del
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trabajo y sus experiencias. Esta integracion requiere una dimension cri-

tica, que solo es posible abordar e integrar desde una realidad concreta
de trabajo.

Siguiendo a Ch. Towle el objetivo de la supervision es:

«Desarrollar la capacidad del alumno para pensar, de modo que, ocasio-
nalmente pueda modificar o salirse de lo que su educador piensa o hace.»

Para ello es clave y esencial el papel del supervisor en todo el pro-
ceso de desarrollo y consecucion de objetivos, y la utilizacion adecuada
de la supervision como medio de aprendizaje.

Objetivos especificos de una formacion profesional

De esta manera los objetivos que al finalizar las ensefnanzas el estu-
diante deberia alcanzar muy especialmente a través de la supervision y
las practicas son:

A) A nivel de actitudes

1. El establecimiento de una identidad profesional: identificacion
de la filosofia y ética de la profesion, con una incorporacion de
sus actividades.

2. Una actitud de responsabilidad:

— para con clientes y colegas,

— para su propio desarrollo (deseo y capacidad para conti-
nuar aprendiendo),

— por el futuro de la profesién. Aumentar sus conocimientos y
adiestramientos con el deseo también de formar a su vez a
otros,

— por el cambio social. Comprensién de su desarrollo histo-
rico y administrativo, incluyendo flexibilidad para ideas nue-
vas.

3. Una actitud de optimismo realista:

— saber enfrentar las areas de ignorancia, incertidumbre vy
conflicto de la profesion.

— aceptar los limites de la profesion y los suyos propios, pero
con deseo de seguir reflexionando sobre ellos, a modo de
investigacion.

4. Una actitud de respeto y aceptacion de los individuos.

Incluyendo el derecho autodireccion de las personas (clien-
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B)
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tes) y la confidencia de sus comunicaciones, en base a la esen-
cial igualdad de todos los seres humanos.

Demostrar confianza en la importancia de las relaciones y senti
mientos.

Empatia para con diferentes categorias de personas. Parti-
cipacion emocional controlada para identificar de manera ima-
ginativa sin perder la capacidad de pensar de manera objetiva.
Permanecer «confortablemente inconfortable» con los elemen-
tos de autoridad y control, necesarios en la practica profesional.
Ser capaz de usar autoridad y control sin volverse autoritario
y manipulativo.

A nivel de adiestramiento

Pensar de manera ordenada, analitica y critica sobre sus casos,

su realidad sobre problemas sociales y administracion.

— aplicar principios generales de manera adecuada en cir-
cunstancias particulares; relacionar el caso particular con el
principio: asesorar criticamente cualquier situacion.

Hacer el enlace entre las diferentes areas de conocimiento, y sa-

ber integrar nuevos conocimientos a la experiencia personal,

pasada y presente.

Saber estar y ser objetivo; capaz de percibir, pensar, respon-

der con suficiente independencia de envolvimiento emocional y

libre de perjuicios determinados por la cultura que podria iden-

tificar y perjudicar a los clientes.

Saber comunicar de manera adecuada y oportuna verbal y no

verbalmente y por escrito, utilizando las técnicas adecuadas

(cartas, informes, etcétera).

Desempenar el rol profesional:

a) con clientes

— entrevistar con enfoque y direccion

— usar de manera responsable la relacion profesional

— ser capaz de conducir un estudio, diagnostico y plan
de tratamiento competentemente

— conocer el uso diferencial de las técnicas del Trabajo
Social.

b) con colegas

— comprender sus opiniones, puntos de vista y manera
de proceder

— establecer una comunicacion eficaz

— trabajar en equipo pluri y/o multidisciplinares.



C) con otros organismos
— representar a su organizacion o servicio
— respetar las posiciones de otros y otras actitudes hacia
su trabajo.
6. Saber trabajar dentro de un organismo de Trebajo Social, reco-
nocer sus limites, saber conducir y manejar tensiones y conflic-
tos entre organizaciones, clientes, comunidad o el rol profesio-
nal.
Saber usar y cambiar recursos sociales y servicios para clientes.
8. Saber manejar de manera eficiente su «carga laboral»: planificar
su horario, puntualidad, delimitar prioridades, cumplir requisitos
administrativos, trabajar la documentacion (informes) de manera
puntual y competente.
9. Saber usar Consultas de manera constructiva.

=

Las mencionadas actitudes y destrezas han de ir acompanadas |6-
gicamente de los conocimientos adquiridos en la carrera acerca de la
personalidad humana, crecimiento, desarrollo y patologias, psicologia,
psiquiatrias, etc., de la influencia de los factores ambientales sobre el
comportamiento humano y las relaciones sociales (sociologia) etc., y so-
bre todo de la teoria y la practica del TS de cara a aumentar la compren-
sion de lo que un trabajador social hace y como para aumentar o en su
caso transformar el funcionamiento social de los individuos o situacio-
nes objeto de intervencién y el de los organismos o servicios a los que
acuden solicitando ayuda.

Problemas que aparecen en la supervision

En la relacion supervisor/supervisado, como en cualquier otra rela-
cion humana, se dan los procesos transferenciales: los sujetos de esa
relacion abrigan expectativas reciprocas, basadas en sus pautas de re-
lacion anteriores transferidas a las presentes.

Los problemas encontrados en la supervision son muchos pero
casi todos tienen que ver con las siguientes ambivalencias:

— |gualdad/Desigualdad.

— Dependencia/lndependencia.
— Poder/Autoridad.

— Padre/Hijo.

— Pasar/Suspender.

— Miedo/Confianza.
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Es muy importante que el supervisor se percate de la naturaleza de
los sentimientos transferidos, donde a veces reside la explicacion de re-
sistencia o rechazo que pueden experimentar supervisor y supervisado
en relacion al otro o «antipatias irracionales», dependencia absoluta, pre-
juicios etcétera.

Tales transferencias gravitan mucho en nuestra relacion; influyen en
la manera de percibir las nuevas situaciones en la forma de interpretar-
las y de actuar. Saber, de ambas partes, que se pueden dar esas transfe-
rencias ayuda a alcanzar mayor objetividad en el manejo de la relacion
supervisor/supervisado, e igualmente cuando nos encontramos con re-
laciones triangulares de la misma indole que afectan a un tercero, bien
clientes, bien otros supervisores, profesionales, etc., involucrados en una
situacion o caso concreto.

Asi. uno de los atributos importantes en un supervisor es su capaci-
dad en saber moverse con flexibilidad en relaciones triangulares de este
tipo.

Papel del supervisor

No hay un modelo de supervisor Unico, cada supervisor actuara se-
gun su personalidad, modo de hacer, experiencia etc. Lo que si es claro
es su papel relevante de cara a ayudar al estudiante a conseguir los ob-
jetivos planteados y a superar las dificultades de la practica y de la pro-
pia relacion.

Para llse Westhelmer «la supervisién es una de las pocas oportuni-
dades de ensefanza validas para el Trabajador Social, su eficacia de-
pende de la capacidad del Supervisor.

Asi, se plantea una serie de habilidades y actitudes que el supervi-
sor ha de desarrollar al maximo para favorecer la eficacia y aprovecha-
miento de la supervisiéon como instrumento didactico.

1. Crear un clima de aprendizaje basado en la apertura y el dia-
logo, en el respeto y aceptacion de la persona del estudiante,
en el contacto y conocimiento de los problemas, en el sumi-
nistro del material de aprendizaje.

2. Ayudar al estudiante a descubrir los limites y a que los ob-
serve en la practica, de manera que se suavicen las situacio-
nes de ansiedad e inseguridad ligadas con el aprendizaje.

3. Motivar y estimular al alumno, dinamizar sin agobiar, desarro-
llar al maximo su creatividad.

270



4. Estar atento a las necesidades, aspiraciones e intereses del
estudiante. Atencién a lo que el estudiante puede asumir y en
que momento puede asumirlo.

5. Potenciar técnicas de reflexion y de apoyo, animar al estu-
diante a utilizar sus aspectos positivos.

6. Mantener autoridad profesional sin adoptar la figura del «todo-
poderoso». No ser idealizado. Dejar surgir el conflicto para
abrir proceso de reflexion.

7. Buscar el equilibrio entre aguello que el estudiante no sabe y

necesita para su practica inmediata y hacer aflorar los conoci-

mientos adquiridos.

Hacer criticas constructivas.

Aceptar las propias imperfecciones y huecos en los conoci-

mientos profesionales necesarios y tratar de llenarlos.

10. Vigilar transaciones y tratarlas.

11. Potenciar independencia y crecimiento profesional del alum-

no, valorando el riesgo, siempre que no sea perjudicial para el
alumno o el cliente.

© ®
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METODOLOGIA DE LA SUPERVISION
EN LAS PRACTICAS DE TRABAJO SOCIAL

MARIA JOSE ESCARTIN CAPARROS, JOSEFA LORENZO GARCIA
y MARIA ESPERANZA SUAREZ SOTO
Profesoras titulares de Trabajo Social de la EUTS de Alicante

Metodologia de la supervision
en la Escuela Universitaria de Trabajo Social de Alicante

La Supervision en Trabajo Social se configura como una ensefanza
personalizada y activa que permite al alumno expresarse y ser sujeto ac-
tivo de su propio proceso de aprendizaje. De ahi que tradicionalmente el
método mas usado haya sido el individual frente a la supervisién grupal.
No obstante, la realidad, es decir el desbordante aumento del nimero
de alumnos en los Ultimos anos en las Escuelas de Trabajo Social y en
particular, la de Alicante ha hecho necesario conjugar lo tradicional y en
parte deseable con lo posible. No en vano estos hechos han facilitado
el descubrimiento de las ventajas que pueden ofrece la supervision gru-
pal, sin menoscabo del esfuerzo que supone reducir al minimo sus in-
convenientes y abandonar la técnica individualizada como pauta gene-
ral tan importante en una enseflanza de tipo experimental como la
nuestra.

Asi, la metodologia general de supervision seguida en la Escuela es
basicamente grupal, adoptando el Taller como forma pedagdgica del
aprendizaje practico-profesional.

Las supervisiones individuales se reservan para aquellos aspectos
o trabajos especiales que no pueden ser tratados exhaustivamente en
las sesiones de grupo o como apoyo para estudiantes que por caracte-
risticas especiales, personales, etc., lo requieran.

Por otra parte la adopcion de un método grupal de supervision con-
lleva el desarrollo de dos aspectos que complementando los ya senala-
dos como objetivos generales de la supervision son, a nuestro parecer,
de vital importancia en la actividad profesional actual y por tanto de obli-
gatorio aprendizaje para los estudianes. Nos referimos a:
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|.  La Preparacion para el trabajo en equipo
y desarrollo de la capacidad de colaboracion con el estudiante

El trabajo de grupo permite al estudiante vivir una experiencia de re-
lacion mas amplia. Ademas del aprendizaje del <hacem se vive la expe-
riencia de la relacion en el grupo y con el supervisor, miembro del
grupo.

Ofrece la posibilidad de discutir, intercambiar dificultades y proble-
mas, diferentes experiencias de aprendizaje, confrontar sentimientos, ac-
titudes, reacciones, planes de accion que provocan los casos Yy situacio-
nes presentadas, enriqueciendo al propio estudiante y al resto del grupo
que alcanza una vision mas amplia del Trabajo Social. Todo ello ayu-
dara al estudiante a alcanzar una conciencia de si mismo, al desarrollo
de las capacidades de percepcion del otro y comunicaciones y actitu-
des de los otros miembros del grupo; a apoyarse unos a otros clarifi-
cando situaciones con las que no estan identificados; a descubrir la
ayuda mutua profesional.

Es, por tanto, favorecedor para el desarrollo de actitudes colabora-
doras y cooperadoras tan necesarias para nuestra intervencion, general-
mente compleja y pluridimensional.

||. Clarificaciéon del rol e identidad profesional

En dos sentidos complementarios:

Por una parte, la mayor clarificacién de la identidad profesional del
propio estudiante. Ello viene dado por el contraste de situaciones, ac-
tuaciones, actividades, dificultades planteadas en distintas realidades,
instituciones, servicios, en definitiva centros de practicas, cuyo analisis
puede dar al estudiante, individual y grupal con ayuda del supervisor,
una vision mas amplia pero progresivamente mas precisa del rol profe-
sional y la naturaleza y caracteristicas de nuestra intervencion. Aspecto
también importante dada la evidente y creciente necesidad practica de
una vision y plan de actuacion interdisciplinar frente a las necesidades y
problemas sociales.

Por otra parte, la mayor clarificacion e identidad profesional del estu-
diante, futuro Trabajador Social conlleva a una mayor afirmacion de la
profesiéon en el complejo panorama de las profesiones dedicadas a lo
social.
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El Taller como forma pedagégica
del aprendizaje practico-profesional

Los objetivos que va a perseguir el Taller como unidad pedagdgica
dentro del proceso de préacticas del estudiante van a ser:

1. Lograr una aproximacion de aprendizaje integrado teoria prac-
tica.

2. Aplicar directamente la teoria en la realidad social en un pro-

ceso critico, reflexivo y consciente bajo forma de supervision en

grupo.

Lograr una experiencia grupal dinamica de aprendizaje.

Conseguir un movimiento de reflexién constante sobre la ac-

cion y la relacion teoria-practica.

S

Asi, la preparacion del estudiante en los talleres abarca bésica-
mente tres aspectos:

1. Tedrico.
2. Metodolégico y técnico.

1. Aspecto tedrico

Se trata de la busqueda y analisis de elementos tedricos que ilumi-
nen la realidad social especifica que se aborda.

Esta realidad especifica puede ser la delimitacién del campo de es-
tudio por grupos de poblacién, problemas especificos, etc, sin que esta
delimitacion impida analizar el conjunto del contexto global. Se contem-
pla como otro aspecto importante y fin Ultimo del Taller obtener una vi-
sion globalizadora de los problemas sociales.

2. El aspecto metodoldgico y técnico

Se quiere que el Taller sea la instancia donde los estudiantes se en-
sayen en las técnicas aprendidas en las clases tedricas. Los ensayos se
realizan con ejemplos vividos directamente en el campo de practicas o
con casos practicos recientemente recopilados.
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Estructura de los talleres

a) Grupal/equipos de trabajo

Se puede definir la estructura grupal en este sentido como: «Una es-
tructura en movimiento, configurada por interjuego de papeles asumi-
dos frente a la tarea»

b) Continuo

En fechas establecidas durante el curso académico. Los talleres se
establecen con una frecuencia quincenal de una duracion aproximada
de 1 horay 1/2 a 2 horas.

c) Registro de la accion y planificacion de contenidos

Los talleres se basan en un sistema de retroalimentaciéon desde la
realidad social vivida por los estudiantes en practicas y/o ejemplos re-
cientes recopilados por otros estudiantes en los cursos anteriores, ex-
puestos por el supervisor.

Las técnicas utilizadas para el registro de la accién son:

— Los informes periddicos de experiencia practica.

— Entrevista grupal e individual.

— Planes de trabajo

— Fichas de registro de las sesiones de grupo y fichas individuales
de cada estudiante. [

— Memorias.

— También se utiliza la redaccion libre de reflexiones y observacio-
nes sobre fendmenos concretos.

La documentacién se entrega junto con una explicacion del estu-
diante sobre los aspectos que desea incidir a la hora de exponerlo en el
grupo y/o mediante dialogo individual con el supervisor de antemano.

El supervisor selecciona los informes en funcion del momento que
se encuentra el taller, el proceso pedagdgico y segun la necesidad que
haya registrado entre los estudiantes que componen el taller.

Evaluaciones continuas

Es una evaluaciéon continua con objetivos formulados de conteni-
dos que giran basicamente alrededor de tres aspectos.
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1. El trabajo realizado por el alumno en su campo de practicas.

2. El analisis de actitudes e intereses en su trato con personas.
3. Desarrollo de capacidades y/o situaciones tendentes a la ad-
quisicion de habitos y aptitudes para la accion profesional.
Técnicas

— La observacion directa en el taller.

— El analisis de la documentacién en informes del estudiante.
— Las pautas de evaluacion.

— Las fichas de registro y seguimiento del estudiante.

En intervalos establecidos con anterioridad se evalla conjunta-
mente con los componentes del taller los objetivos abordados, el mo-
mento en que se encuentra el estudiante en el proceso de practicas, los
objetivos que quedan por abordar, las técnicas aplicadas y la utilizacion
del taller para los fines propuestos.

El supervisor profesor de practicas se ayuda con un baremo de indi-
cadores elaborado por el Departamento de Trabajo Social que pasamos
a exponer en el capitulo de Evaluacion.

El rol del supervisor en el taller

El método grupal exige un mayor esfuerzo por parte del supervisor;
el esfuerzo de adecuar la generalidad o o particular de cada estudiante
y su campo de practicas.

El supervisor profesor de practicas es responsable de dicha unidad
didactica que requiere un trabajo de colaboracion y coordinacion con el
resto de talleres y campos de practicas y con los profesores titulares en
las materias de Trabajo Social y Servicios Sociales, dado que ademas
teoria y practica forman una misma asignatura con una uUnica evalua-
cion final.

La funcién del supervisor en el taller es docente y también tiene fun-
cién de miembro del equipo de trabajo:

a) En la supervision en grupo como en la individual, el supervisor
tiene una doble responsabilidad: atender a las necesidades de
los clientes de los estudiantes.

b) El supervisor es un miembro del grupo, pero es el responsable
de que se cumplan los objetivos de la supervision.
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c) Tienen que atender a la relacion entre los miembros del grupo y
entre estos y él mismo, de manera que sirva de experiencia
para la relacion de los estudiantes con sus clientes.

d) A través de las situaciones presentadas por un miembro del
grupo el supervisor tiene que intentar que las hipotesis, diag-
nosticos o plan de accién a los que pueda llegar el presenta-
dor, sirvan para su propio aprendizaje y para el resto del grupo.
El supervisor estimulara a la reflexion, sera catalizador de las
participaciones, de manera que puedan generalizarse las expe-
riencias y conocimientos, facilitando que todos puedan avanzar
ante sus casos en los diagnosticos y tratamientos.

Documentacion fuentes bibliograficas consultadas

G.I.T.S. (1976): Introduccion a la supervision. Universidad Auténoma de Barce-
lona, Instituto de Ciencias de Educacioén, Barcelona.

BARROS, NIDIA A. DE; GISSI, JORGE, y otros (1977): El taller. Integracion de
teoria practica. Humanitas, Buenos Aires.

AANVV.: Revista de Trabajo Social. La Supervision en el Proceso de Formacion
profesional.

SEMINARIO EXPERIMENTAL DE SUPERVISION Y ASESORAMIENTO EN
TRABAJO SOCIAL (1985): Palma de Mallorca, octubre. Impartido por Ana
Maria Hertoghe y Mercedes Vilas.

SEMINARIO SOBRE SUPERVISION Y TRABAJO SOCIAL FAMILIAR (1987): Ali-
cante, junio. Impartido por Ana Maria Hertoghe.
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INCIDENCIA DE LOS MODELOS DIDACTICOS
EN LA UNIVERSIDAD DE CANTABRIA

ANA GARCIA-VALCARCEL MUNOZ-REPISO
ICE de la Universidad de Cantabria

1. Introduccion

La comunicacion que presentamos intenta resumir brevemente un
trabajo llevado a cabo en el ICE de la Universidad de Cantabria durante
los cursos 1987-89, subvencionado por el Centro Nacional de Investi-
gacion y Documentacion Educativa.

El trabajo responde a una preocupacion por la eficacia docente en
el ambito universitario y tiene como objetivo fundamental conocer cémo
ensena el profesorado universitario, en otras palabras, identificar mode-
los de ensenanza en base a pautas de comportamiento docente signifi-
cativas.

Asimismo se pretende conocer la incidencia o repercusiones que
dichos modelos tienen en el rendimiento de los alumnos, su grado de
motivacion y satisfaccion con los estudios.

Y, en tercer lugar, se trata de relacionar el modelo didactico em-
pleado por los profesores con su formacion pedagdgica, interés por la
docencia y satisfaccion profesional.

2. Muestra de estudio

El estudio se ha relacionado en base a 166 asignaturas, distribuidas
entre los siguientes centros de la Universidad de Cantabria: Caminos
(23, Derecho (19), Matematicas (18), Fisicas (15), Filosofia (21), Medicina
(8), Escuela de Ingenieria Técnica Industrial (21).
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3. Metodologia

3.1. Instrumentos de recogida de datos

Se elaboran dos cuestionarios independientes, uno para ser contes-
tado por alumnos con el fin de conocer las conductas docentes practi-
cadas por los profesores universitarios, asi como extraer datos persona-
les de los alumnos y su grado de motivacion, satisfaccion y rendimiento
academico. Por otra parte se elabora el cuestionario de profesores para
conocer su formacion pedagadgica, mteres y dedicacion a la docencia y
su satisfaccion profesional.

3.2. Recogida de datos

Una vez determinadas las asignaturas que forman la muestra, se eli-
gen 15 alumnos entre todos los matriculados en la asignatura, con la in-
tencion de recoger al menos 10 cuestionarios de cada asignatura. Los
alumnos son localizados a través de los delegados de curso.

En cuanto a los profesores, los cuestionarios se envian por correo y
un encuestador se encarga de localizar a los profesores que no han
respondido.

3.3. Técnicas de analisis de datos

a) Calculo de correlaciones entre los items del cuestionario.

b) Analisis factorial con los items referidos a conductas docentes
para conocer la estructura del cuestionario en base a los facto-
res principales.

c) Analisis de frecuencias de los items sobre conductas docentes
de forma global y por centros con el fin de describir las caracte-
risticas de la ensefanza universitaria.

d) Analisis Cluster (método k-means) sobre los items referidos a
conductas docentes para diferenciar los modelos didacticos y
clasificar las asignaturas en los respectivos modelos.

e) Calculo de Tablas de Contingencia y chi cuadrado para estu-
diar la relacion entre algunas variables extranas y las variables
dependientes: rendimiento, motivacién y satisfaccién de los
alumnos. Asi como la relaciéon entre los modelos didacticos y
las variables dependientes referidas a los alumnos y a los
profesores.
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4. Exposicion de resultados

4.1. Descripcion de las conductas docentes
del profesorado universitario

Los profesores estudiados muestran con cierta frecuencia compor-
tamientos que pueden ser considerados motivadores para el alumnado
como: ser accesibles y orientar a los alumnos, ajustarse al nivel de co-
nocimientos de los mismos, presentar la materia con entusiasmo. En
cuanto a la interacion, los profesores permiten la intervencién de los
alumnos en el desarrollo de la clase y crean un clima agradable, aunque
no parecen fomentar tan frecuentemente el intercambio de informacion
en el grupo, la expresion en forma libre y espontanea o la incorporacion
de las ideas expresadas por los alumnos durante el desarrollo de la
clase.

Respecto al método de ensefanza, los profesores parecen mostrar
una cierta flexibilidad para adaptarse a las circunstancias del momento,
asi como utilizar apuntes propios, documentos y articulos de revistas
como material didactico. Sélo en casos excepcionales se utiliza como
métodos de ensefanza el trabajo en pequefos grupos o las discusio-
nes de clase, y apenas son utilizados los medios audiovisuales como re-
cursos didacticos.

En cuanto a la planificacion de las asignaturas, los objetivos se pre-
sentan explicitamente sdélo a veces, casi nunca se planifican actividades
con los alumnos y raramente los profesores tienen como objetivos: el
analisis critico, la elaboracion de sintesis personales o la realizacion de
trabajos de investigacion.

Por ultimo, la evaluacion parece utilizarse Unicamente con la finali-
dad de obtener datos de cara a la calificacion, ya que no se lleva a cabo
una evaluacion formativa y continua que permita a los alumnos tener in-
formacion sobre el curso de su aprendizaje. Los intrumentos de evalua-
cion empleados parecen limitarse a los examenes de tipo tradicional, ya
que la aplicacion de pruebas objetivas o examenes orales apenas se
utiliza.

En el siguiente cuadro se puede observar la frecuencia de las distin-
tas conductas docentes a nivel general (media global de todas las asig-
naturas estudiadas), teniendo en cuenta que las medias presentadas se
situan en la siguiente escala: 1 = nunca; 2 = casi nunca; 3 = a veces;
4 = frecuentemente; 5 = siempre.

281



Cuadro 1
FRECUENCIA DE CONDUCTAS DOCENTES

Conductas docentes Media D. Tip.
OBJETIVOS

113 Presenta de forma explicita los objetivos ............... 3,10 0,84
|14 Planifica obj. y actividades con los alumnos ........... 2 0,70
.15  Exige fundamentalmente memorizacion ................ 281 0,77
.16 Exige comprension en los examenes .................. 3,85 0,69
117  Proporciona ejercicios de aplicacion ................... 2/ 1,06
.18 Plantea actividades de analisis critico .................. 2,36 0,75
.19  Propone trabajos de investigacion ..................... 2,03 0,81
I.20 Incita a realizar sintesis personales .................... 2,12 0,72
.21 Invita a evaluar los hechos estudiados ................. 2,67 0,80
MOTIVACION

|.22 Es accesible a los alumnos, orienta y asesora ......... 3,70 0,74
.23 Relaciona asig. con problemas significativos ........... 202 0,85
.24 Se adapta al nivel de conocimientos alumnos ......... 3,21 0,82
.25 Expone los temas con entusiasmo ..................... 3,38 0,87
|26  Relaciona los temas y diversas areas .................. 2 0,67
|.27  Es objetivo, sefala distintos puntos de vista ........... 3,06 0,72
INTERACION

.28 Expone a modo de conferencia ........................ 3,16 0,81
129  Permite que los alumnos intervengan .................. 392 0,63
.30 Estimula a los alumnos a expresarse libremente ....... 3,11 0,80
.31 Incorpora las ideas expresadas por los alumnos ....... 2,55 0,74
1.32 Facilita el intercambio de informacién .................. 2,59 0,79
.33 Crea en clase un climaagradable ..................... 8188 0,91
METODOS

|.34 Flexibilidad para adaptarse a circunstancias ........... 3,20 0,67
I.35 Considera intereses y necesidades de alumnos ........ 2,28 0,66
.36 Permite tener contacto directo con la realidad ......... 1,93 0,95
I B7Tra A R R Cl] VG O S S P e 2,12 0,68
.38 Meétodo de trabajo en grupos ... 152 0,80
[:39" " Teécnica de trabajolentigriipos’ Lt L e s 1,51 0,65
|40 Discusiones sobre temas estudiados .................. 1,48 059
RECURSOS

122 U121 EWRUIRIES [BITOOITD. 1 0n0s o6 eb 00 005 00606855000 000 8¢ 385 0,83
[[48RR EacilitataiticlloSHE oG UM E NS FE T r v e 2,33 0,95
|.44  Utiliza medios audiovisuales ........................... 1,75 1,09
1215 S iz i) Ganiee MU & oo aon a0 00 0mmn aan asasnmasa o 2,31 1,11
IE46RSS etutlizantcislintosSIman iRl CS Pt S P PR 3,16 0,98
|.47  Se trabaja con material preparado por el prof. .......... 2,54 0,76
1.48 Los alumnos elaboran su propio material .............. 222 0,74
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Cuadro 1 (Continuacion)
FRECUENCIA DE CONDUCTAS DOCENTES

Conductas docentes Media D. Tip.
EVALUACION

[.49  Evaluacion continua .............coooieriiienennnn. .. 1,68 0,73
1.50 Devuelve y comenta los exdamenes ..................... 2,20 0,92
1.51  Corrige los examenes con rapidez ..................... 2,61 1,03
[.568  Evaluaciéon conjunta del trabajo realizado .............. 1,40 0,39
154  Facilita ejercicios de autoevaluacion ................... 1,82 0,70
1,55  Utiliza pruebas objetivas ...........oooviiiiiiiiiiin.. 11817 0,70
.56  EXamenes orales ...................iiiiii 1,34 0,75
.57 Examenes tradicionales ................................ 432 0,85

42. Estudio correlacional
421. Relacion entre diversas conductas docentes

Los profesores que persiguen algo mas que la pura memorizacion,
tienden a proponer actividades relacionadas con diversos obijetivos:
analisis, sintesis, evaluacion e investigacion, ya que éstos aparecen muy
interrelacionado. Estos objetivos se relacionan con una elevada interac-
cion profesor-alumnos, asi, como con el empleo de variados métodos
de ensefanza y recursos didacticos.

Los items referidos a motivacién se encuentran fuertemente interre-
lacionados entre ellos y también presentan altas correlaciones con los
que hacen referencia a la interaccion. Se podria decir que todas estas
conductas obedecen a una misma actitud del profesor, que preocu-
pado por el aprendizaje de sus alumnos, parte del nivel de conocimien-
tos que poseen los alumnos, se esfuerzan por relacionar los conoci-
mientos y presentarlos con objetividad, se muestra accesible a los
alumnos, entusiasta con su asignatura y estimula la participacion de los
alumnos, permitiendo su intervencion, incorporando sus ideas vy facili-
tando el intercambio de informacién en el grupo. Todas estas conductas
se encuentran positivamente relacionadas con la creacion de un clima
de clase agradable y productivo.
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42.2. Relacion entre conductas docentes y rendimiento,
motivacion y satisfaccion de los alumnos

Los datos obtenidos ponen de manifiesto que existe relacion entre
el rendimiento de los alumnos, considerado en funcién de la valora-
cion de éstos sobre el nivel de conocimientos alcanzado tanto por si
mismo como por el resto de la clase, y algunas conductas docentes ta-
les como la presentacion explicita de los objetivos de la asignatura, la
planificacion de actividades con los alumnos, la orientacion y accesibili-
dad hacia éstos, la relacion de los conocimientos, la adaptacion al nivel
de los alumnos, el entusiasmo en la presentaciéon de los temas, la flexibi-
lidad para adaptarse a las circunstancias del momento y la considera-
cion de los intereses y necesidades de los alumnos, asi como el hecho
de establecer cauces de participacion y un clima de clase agradable.

Respecto a la motivacion, los datos reflejan que los alumnos se
sienten mas interesados por asignaturas en las cuales se llevan a cabo
trabajos de sintesis y evaluacion, aquellas en las que los profesores re-
lacionan conocimientos, se adaptan al nivel de los alumnos, exponen
los temas con entusiasmo, son objetivos en la presentacion de los con-
tenidos, permiten la participacion de los alumnos, crean un clima agra-
dable y tienen en cuenta las caracteristicas de los alumnos.

Por ultimo, se observa que la satisfaccion de los alumnos con una
determinada asignatura correlaciona practicamente con los mismos
items aungque de forma mas elevada. Llama la atencion la alta relacion
entre la explicitacion de los objetivos de la asignatura y la satisfaccion
de los alumnos.

El cuadro 2 recoge las correlaciones superiores a .50 de los items
sobre conductas docentes (13-57) con los referidos al rendimiento, moti-
vacion y satisfaccion. Todas las correlaciones son significativas al .001.

Cuadro 2
CORRELACIONES

Motivacion Satisfaccion Rendimiento
Conductas docentes

(1.10) (1.72) (1.73)
113" PresentalobieliVos it .ol ch v 1o 82 68
14 Planif. con alumnos .................. 65 54
16 Exige comprension .................. 58 54
18 = AnaAliSIS CHtICOR CE.n L By iy iy 60
|20 Sintesis personal .................... 50 58
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Cuadro 2 (Continuacidn)
CORRELACIONES

Conductas docantes Motiuvacion  Satisfaccion Rendimiento

(1.10) (1.72) (1.73)
211 [EVEIVEGIOIN RIS onar e oo 54 64 51
.22 Accesibilidad ........................ 70 56
.23 Relacion problemas ................. ol 63 51
.24 Adaptacion nivel ..................... 59 75 69
({26 S E NS TSI @ 59 73 62
1268 [REECION ICIMES 1w bomoe e oo 158 68 62
| 2@ 15 V1l 2 B e 62 s 62
.29 Permite intervenir ................ ..., ol
I.30 Estimula expresion ................... 52 73 61
[ SIINNMCOIPOalceas 64
.32 Intercambio infor. ................ ... . 68 52
1.33 Clima agradable ..................... Sl T 60
L IR SONTCIEIE], e fo a6 06 b 00 6t BB e 66 57/
[:85:" Consideraiinteres. ...l 50 72 61

4.3. Elaboracion de los modelos didacticos

El método empleado para clasificar las asignaturas en diferentes
modelos didacticos es el analisis cluster denominado «método k-means»
(Dixon, 1981).

Este tipo de analisis estadistico permite que los grupos se configu-
ren por si mismos, considerando todas las asignaturas y variables, de
modo que las asignaturas pertenecientes a un grupo seran tan similares
como sea posible. En nuestro caso hemos distinguido dos clusters o
grupos que corresponderian a dos modelos didacticos, que hemos lla-
mado «<modelos expositivos» y «modelos interactivos».

Grupo 1: MODELO EXPOSITIVO

Este grupo se compone de 84 asignaturas caracterizadas por sus
elevadas puntuaciones en los siguientes items:

.16 Lo importante es memorizar conocimientos.
1.28 El profesor expone a modo de conferencia.
1.45  Se utiliza un Unico libro de texto.

.57 Se emplean examenes tradicionales.
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La denominacion de «modelo expositivo» viene a recoger lo que pa-
rece la funcion principal del profesor en este tipo de ensenanza: la trans-
mision de informacion a los alumnos. El profesor se convierte en un con-
ferenciante, generalmente con una actitud distante hacia los alumnos,
los cuales escuchan y toman apuntes.

El profesor permite al alumno intervenir en el desarrollo de |a clase
pero no estimula demasiado la comunicacion en el grupo. En lo refe-
rente al estudio de la materia, a los alumnos se les exige una buena do-
sis de memorizacion, si bien se valora también la comprension de lo es-
tudiado y como recurso didactico se utiliza fundamentalmente un unico
libro de texto, aunque no con demasiada frecuencia.

Grupo 2: MODELO INTERACTIVO

Este grupo esta compuesto por 62 asignaturas en las que se obser-
van valores elevados en los items que se refieren a objetivos, motivacio-
nes, interacion y en el 35, 36 y 37 sobre métodos de ensefianza.

Este modelo de ensenanza se caracteriza por potenciar la interac-
cion profesor-alumnos. Se establecen vias de participacion, se tienen en
cuenta las caracteristicas de los alumnos y el aprendizaje no es consi-
derado como una mera repeticion de informacion, ya que se valoran
otras capacidades: analisis critico, sintesis creativas, valoraciéon de he-
chos, etcétera.

Por otra parte, el profesor se muestra flexible para adaptarse a las
circunstancias que van surgiendo, intenta que su ensefanza esté en
contacto con la realidad y utiliza, aunque ocasionalmente, algunas téc-
nicas de ensenanza distinta a la clase magistral.

44. Relacion entre los modelos didacticos y el rendimiento,
motivacion y satisfaccion de los alumnos

El célculo de chi cuadrado entre los modelos y las variables depen-
dientes, nos lleva a decir que existe relacion entre el modelo de ense-
Ranza empleado por el profesor y el rendimiento, motivacion y satisfac-
cion de los alumnos, de modo que en las asignaturas que se ajustan al
modelo interactivo, los alumnos consideran que su nivel de conocimien-
tos y el de la clase es mas elevado, muestran un mayor interés por la
asignatura y se encuentran mas satisfechos con el desarrollo de la
misma.
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Por otra parte, el calculo de la diferencia de medias entre los mode-
los y la valoracion general que los alumnos hacen de la asignatura y del
profesor, nos permite concluir que las asignaturas del modelo interac-
tivo son valoradas de forma mas positiva que las del modelo expositivo.
En las primeras los alumnos consideran en mayor medida que:

1l

2.

(©»). ©nl o=

CORCO

Conocer los objetivos de la asignatura ha resultado de gran
utilidad.

El desarrollo de la asignatura, en cuanto a contenidos se refiere
ha sido adecuado.

La relacion entre el profesor y los alumnos ha facilitado el
aprendizaje.

Las técnicas de ensefnanza empleadas han sido efectivas.

El material didactico se ha utilizado adecuadamente.

La evaluaciéon ha servido como instrumento para fomentar el
aprendizaje.

El sistema de evaluacion ha sido para comprobar el nivel de co-
nocimientos alcanzado.

La metodologia ha resultado interesante.

Los trabajos practicos han servido para terminar de asimilar la
teorfa.

Asimismo, los profesores que imparten asignaturas clasificadas en
el modelo interactivo son mejor valorados. Segun los alumnos estos pro-
fesores poseen en mayor grado las siguientes caracteristicas:

45.

SIROROIEESCOR O

S0

Tener un amplio conocimiento de la materia.

Explicar con claridad.

Preparar las clases.

Tener amplios intereses y gran cultura.

Tener sentido del humor.

Tener capacidad de dialogo.

Dar oportunidad a los estudiantes para aprender indepen-
dientemente.

Estimular y valorar el trabajo de los estudiantes.
Reconocer sus propios errores y limitaciones.

Ser una persona objetiva e imparcial en sus calificaciones.

Relacion entre los modelos didacticos
y caracteristicas del profesor: formacion, interés, y satisfaccion

Los datos obtenidos nos permiten afirmar que no existe relacion en-
tre el modelo didactico empleado por el profesor y su formacion peda-
gogica, interés por la docencia y satisfaccion con su trabajo.
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En cualquier caso, un elevado numero de profesores se muestra a
favor de la formacion pedagdgica del profesorado universitario, dis-
puestos a participar en actividades de perfeccionamiento y manifiestan
haber participado en variadas actividades orientadas a mejorar la cali-
dad de la ensenanza asi como estar informados sobre temas pedagdgi-
cos relevantes como: sistemas de evaluacion, medios audiovisuales
aplicados a la ensenanza y técnicas de programacion, si bien se puede
detectar cierta carencia de informacion sobre técnicas de orientacion,
psicosocioldgica de la edad juvenil, indicadores de calidad de la ense-
nanza, etcétera.

Por otra parte, los profesores muestran un elevado interés por la do-
cencia, ya que en general, no desean cambiar de trabajo, preparan de
forma asidua las clases, introducen cambios con el fin de mejorar su en-
sefanza, se interesan por las opiniones de los alumnos sobre la marcha
de la clase y en gran medida se interesan por las experiencias innova-
doras que se llevan a cabo sobre la ensefanza de la materia que
imparten.

Por ultimo, los profesores se encuentran bastante satisfechos como
docentes, principalmente porque consideran que el trabajo les enri-
quece y les gusta compartir sus conocimientos aungue coinciden en
senalar la escasez de medios, la poca valoraciéon de la docencia frente a
la investigacion, la mala remuneracion y la masificacion de los alumnos
como aspectos insatisfactorios de su trabajo.
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PROCEDIMIENTOS DIDACTICOS PARA LA ENSENANZA
DEL IDIOMA DE ESPECIALIDAD EN LA E. U.
DE ESTUDIOS EMPRESARIALES DE VALENCIA

M.2 DEL CARMEN CUELLAR SERRANO
Escuela Universitaria de Estudios Empresariales de la Universidad de Valencia

1. Consideraciones de caracter general

La perspectiva desde la que abordamos el presente trabajo viene
determinada por el marco de referencia en que inscribimos nuestro ha-
cer profesional: el centro, de caracteristicas bien definidas, donde el
alumno acude para intereses ajenos a los lingiisticos y la asignatura.
Francés, lengua de especialidad: en este caso, el comercio y la em-
presa. Ni las circunstancias externas, ni las caracteristicas del alumno,
ni el propio criterio personal nos hacen partidarios de aplicar un método
didactico unico.

Los diversos tipos de enfoques son numerosos; creemos que todos
pueden aportar eilementos validos y que ninguno, por si solo, acapara
todas las excelencias. El nuestro es esencialmente pragmatico; expon-
dremos como preambulo algunas modalidades que han servido de
pauta para la elaboraciéon de numerosos programas segun las directri-
ces del Consejo de Europa.

1. La Organizacién puramente funcional

Una organizacion inspirada Unicamente en las funciones seria in-
concebible a la hora de utilizarla en clase y con la desventaja del es-
caso o nulo protagonismo del contenido gramatical.

2. La organizacion

Segun la pauta structurale/notionelle goza de preferencia por su
atractivo, ya que responde simultdneamente al principio de progresion
ordenada y gradacion de dificultades y a las exigencias mas amplias de
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un programa fonctionnel/notionnel. Propia para debutantes, podremos
recurrir a ella dado el tipo de cierto sector de nuestro alumnado. En esta
concepcion, la distribucion tradicional de las estructuras en secuencias
lineales se emplearfa algo, pero con una connotacion funcional y no pu-
ramente estructural. Se propondran, sobre todo, dedicado a alumnos de
mas bajo nivel, estructuras simples, pero dandoles un valor comunica-
tivo en un contexto social. Esta organizacion estructural/funcional es
atractiva, pero dificil de utilizar con éxito, porque la secuencia estructural
tiende a dominar de manera que el producto final no pasa de ser un «ap-
proche structurale» con otro nombre, en el que las connotaciones fun-
cionales se han incrustado a la fuerza, sin adaptarse de hecho real-
mente.

3. Organizacion fonctionnelle/structurale

En esta orientacion, los objetivos funcionales son prioritarios y las
implicaciones estructurales vienen a continuacion. Por ejemplo, si se
quiere ensenar a preguntar, a pedir, a recomendar, a continuacion ven-
drian las implicaciones gramaticales. Es dificil, si no imposible aplicar
dicha orientacion a un nivel de «débutants»: Es inconcebible establecer
una jerarquia de funciones y superponerle cualquier orden sistematico
correspondiente a una jerarquia de estructuras. La adquisicion es insufi-
cientemente sistematica para un principiante. Pero, a niveles interme-
dios y avanzados, en los que el alumno ha adquirido un minimo de gra-
matica, —es el caso de gran parte de nuestros alumnos— el sistema es
atractivo. Una sistematizacion rigida es menos necesaria a estos niveles
y los estudiantes necesitan aprender maneras diferentes de expresar la
misma idea y el valor estilistico de diversas realizaciones. Asi, para ex-
presar «son accord», el acuerdo, la aquiescencia, podemos ensefar un
estar de acuerdo completamente, un acuerdo reticente, un desacuerdo
formal y expresiones propias a ciertos contextos. Podemos ensefar tam-
bién funciones implicitas.

4. Organizacion segun un «domaine thématique»

Seria el mas radical de los cuatro modelos citados. Intenta tener en
cuenta el hecho de que, cuando un elemento de una clase, secuencia o
blogue, se organiza cuidadosamente, otros elementos, inevitablemente,
estdn menos organizados: una ordenacion sistematica de las estructu-
ras, por ejemplo, presupone una presentacion aleatoria de las funciones;
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un programa puramente funcional, por el contrario, presupone una pre-
sentacion aleatoria de las estructuras.

No basta ensefnar a los estudiantes a servirse de la lengua extran-
jera para hacer cosas. También deben asimilar las estructuras gramati-
cales necesarias para esta finalidad, sin lo cual no irfan mas alla de las
frases hechas con sustitucion de palabras. Al aprender a manejar el sis-
tema gramatical aprenden a preguntar, a pedir para si, para otros.

La necesidad de un dominio de los paradigmas gramaticales se in-
tensifica mas que disminuye en un hacer fundamentado en las funcio-
nes, si esta bien concebido.

«L'approche domaine thématique» toma como punto de partida un
cierto numero de temas amplios algunos puramente funcionales, otros
nocionales y otros adaptados al contexto. (Citamos como ejemplo: la
identificacion del sujeto y sus «partenaires», las peticiones, ofertas y su-
gerencias; encontrar un mercado, su situaciéon geografica; el tiempo; las
informaciones acerca de las cosas; lo que gusta, lo que no gusta, lo que
se prefiere).

Los «domaines thématiques» no deben confundirse con los «Cen-
tres d’'Intéréty: (les achats, le garage, la Banque). Los primeros son de
aplicacion mas amplia. Por ejemplo: tras haber cubierto un dominio tal
como «informacién sobre las cosas, sustancias y condiciones» apren-
diendo al mismo tiempo como manejar las nociones de tamano, color,
peso, etc., el alumno se encuentra equipado para hacer frente a la mayor
parte de las situaciones corrientes en un establecimiento comercial: ver-
bigracia: precisar lo que desea si va a adquirir un determinado pro-
ducto.

En unas clases organizadas segun este enfoque, cada dominio te-
matico se considera como un objetivo y subdividiendo en objetivos se-
cundarios. Asi, para cubrir los objetivos siguientes:

— Distinguir la gauche de la droite; nombres ordinaux; direction
(localisation/existence) a I'extérieur, a petite distance, impératifs
a l'extérieur; points de repére: aller.. aquelque part, localisation,
existence: a l'intérieur; impératifs et points de repére: a l'intérieur,
a l'extérieur: distances plus longes; modes de transport; distan-
CEL:

' ALEXANDER, L. G. (1981): «Elaboration de matérials sur la base des pricipes du Pro-
jet Langue Vivantes», pp. 52-35. Programme Langues Vivantes. Conseil de I'Europe. Stras-
bourg.
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Alexander? establece una comparacion entre metodologias que

reproducimos:

PROGRAMME TRADITIONNEL
Liste de structures + vocabulaire

CONCEPTION POSSIBLE

DU COURS FONDEE SUR:

Gradation Structurale (mise en
séquences linéaire et/ou cycli-
que)+«Structure situationnelle»

METHODOLOGIE PRATIQUE

Généralement audio-visuelle et/
ou audio-orale: exercices de
répétition de textes en forme
de legons

PROGRAME FONCTIONNEL/

NOTIONNEL

Fonctions/Notions génerales et
spécifiques

Situations

Rodles et Registre

Accent et Intonation

Grammaire + Vocabulaire

COCNEPTION POSSIBLE

DU COURS FONDEE SUR:

Organisation purement fonction-
nelle OU

Organisation structurale/fonction-
nelle OU

Organisation fonctionnelle/struc-
turale OU

Organisation par «domaine thé-
matique»

METHODOLOGIE PRATIQUE

Méthodes treés variée adaptées a
des activités langagieres trés
variées et des besoins des ap-
prenants tres divers

Los cuatro modelos de concepciéon didactica fundados en especifi-
caciones fonctionnelles/notionnelles constituyen tentativas de defini-
cion. Conviene considerarlas no como soluciones entre las que hay que
elegir, sino como variables: cada uno de ellos es valido para ciertos ti-
pos de materiales y, en funcion de una determinada aplicacion, deben
ser tenido en cuenta alternativamente.

Las diversificaciones de objetivos y el haber centrado la ensenanza
en el alumno y en sus necesidades son indudablemente beneficiosos, a
nuestro juicio, para la metodologia de las lenguas en general, y pueden

2 ALEXANDER, op. cit. p. 49.
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servirnos muy particularmente en los enfoques de las lenguas de espe-
cialidad, donde el alumno y sus necesidades presentan caracteriticas
muy particulares.

2. Modalidades de trabajo

1. Medios de comunicacion en la empresa y técnicas didacticas

Solamente los mencionaremos, por razones de espacio, detenién-
donos en aquellos que nos parecen mas oportunos para el presente tra-
bajo. Si bien el interés primordial de estos medios radica, para nosotros,
en su aspecto linguistico, estimaremos, que no procede abordarlo aqui.

a) La carta comercial

La carta comercial cumple una funciéon de comunicacion. Es un
mensaje escrito sustitutivo o transposicion de una conferencia telefo-
nica. Es un mensaje «opérationnel», es decir, se escribe para «decir
algo». Es también un discurso argumentativo (este rasgo se desprende
del anterior); en efecto, se trata de un razonamiento, una argumentacion
que implica un encadenamiento l6gico, racional .

b) Télex

Es un medio que completa al teléfono. Este permite establecer me-
jores relaciones personales; el télex es mas impersonal pero mas con-
creto en la gestion de un negocio, puesto que se limita a los aspectos
importantes y contractuales. Da ocasion de tratar los negocios de ma-
nera diferente, mejor y mds deprisa, porgue no hay que invertir tiempo
en explicar, justificar, etc. Basta con las cuatro informaciones esencia-
les: precio, peso, volumen, y plazos. El télex es rapido como el teléfono y
preciso como la carta.

c) Le Télégramme

Desde el punto de vista linglistico, equivale practicamente al ante-
rior. Se utiliza sobre todo cuando los interlocutores, o uno de ellos, no
posee terminales o télescripteur.

8 Cfr. nuestro trabajo Andlisis Lingiistico Descriptivo-Normativo de la «Lettre Comer
ciale». Actas del VII Congreso Nacional de LingUistica Aplicada, Sevilla, 1989.
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d) La ficha telefonica

Previamente impresa, solo hay que cumplimentar los espacios co-
rrespondientes con los datos proporcionados. El texto correspondiente
al apartado «message» pide una redaccion clara y completa, pero sim-
plificada.

e) La nota interna de la empresa o Note de service

Breve comunicado para uso interno del conjunto empresarial debe
redactarse con precision y brevedad. Contiene prescripciones o directri-
ces de la administracion a los diferentes servicios.

fy El Télétel y el Minitel

Une a la potencia informatica la simplicidad del teléfono. Da acceso
a fuentes de informacion de toda naturaleza. Es un nuevo instrumento
de competitividad, una nueva libertad.

Otras técnicas

a) El «cas professionnel»

Las investigaciones metodoldgicas inspiradas en las pautas del
Consejo de Europa sobre los principios de «L'’Enseignement des lan-
gues Vivantes» han desembocado en el hallazgo de procedimientos
adecuados a nuestro ambito. En este sentido, la Direction de I'Enseigne-
ment de la Chambre e Commerce et d’Industrie de Paris y otros especia-
listas ha llevado a cabo diversas realizaciones. Entre ellas, el llamado
«cas professionnel».

Esta técnica permite utilizar la lengua en su caracter mas auténtico,
inscrita en la realidad del acto de comercio, actividad fundamental de
una empresa. El elemento clave de esta técnica es la transacion comer-
cial; puede designar tanto una compra, una venta, una transmision de in-
formacion, la negociacién de un contrato, etc. Cada transacion puede
presentar un «caso» sencillo, pero, a menudo, éste se complicara repre-
sentando una amalgama de transaciones comerciales variadas.

En esta modalidad didactica se aplica la organizacion del material
seguin el método notionnel-fonctionnel «domaine thématique»*.

4 Ver el punto | del presente trabajo.
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Para fundamentar esta técnica, creemos oportuno citar las caracte-
risticas comunes a toda transaccion, a saber:

1. Es cuestion siempre de un produit: un «bien» o un «service», que
en la practica de la clase deberan ser descritos (importancia de
la funcion referencial). Plano lingdistico: A nivel de lengua impli-
cara la utilizacién de un vocabulario, a veces de una sintaxis,
especializados.

2. Se realiza a través de un canal: oralmente directo, interpersonal
«face & face»; oralmente indirecto: teléfono; escrito: carta, télex,
telefax. La eleccion del canal repercutira en el proceso de co-
municacion; influira en la funcion fatica del lenguaje, es decir,
manera de establecer, mantener y romper el contacto. Plano lin-
guistico: Supondra elegir férmulas diferentes para decir la mis-
ma cosa. Habra que recurrir a la utilizacion de un cierto nimero
de frases hechas.

3. En toda transaccion interviene un determinado nimero de per-
sonas; un locutor frente a su Unico interlocutor; varios locutores
o locutor frente a un publico. Plano linguistico: Hay que tener en
cuenta los niveles de lengua y los registros; sera prioritario el
uso del estilo directo: dialogos, discusion de negocios, mesa re-
donda, conferencia, etcétera.

4. Toda transacion supone una confrontacion de los diferentes
«Status» de las personas implicadas:

— la personalidad propia, el caracter, la funcién que desem-
pena, la responsabilidad asumida...

— El tipo de relacion entre las personas: superior/subordina-
do; client/fournisseur; vendeur/acheteur; tiré/tireur...

Plano linguistico: Esta bipolaridad condicionara un determinado «to-
no» en los mensajes: familiaridad, distanciamiento, cortesia, que hara
gue la misma puntualizacion, el mismo consejo, se expresa de forma
diferente®.

Cada transacién comercial corresponde por lo tanto a varias funcio-
nes comunicativas, pero hay algunas que, dada su importancia, debe-
ran ser trabajadas en clase mas asiduamente.

Vamos a tomar como ejemplo el desarrollo del trabajo sobre la fun-
cion fatica. Para establecer, mantener o interrumpir el contacto podemos
organizarnos de la manera siguiente:

5 DANY, M. (1982): «’enseignement du Francgais des Affaires bassé sur I'etude des
cas». Le Frangaise dans le Monde, n° 168, p. 46.
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— Sensibilizar al alumno para que distinga los elementos que co-

rresponden al ambito de la especialidad de los que se pueden

considerar del lenguaje general.

Hacer practicar diferentes realizaciones segun:

a) la naturaleza del contacto: directo: «bonjour, Madame...» /te-
léfono: «Crédit Lyonnais. j'ecoute..»/ carta: <Messieurs...»/ té-
lex: «<Bonjour..»

b) el tipo de locutores: «<Messieurs»/«Monsieurs le Président.

Formulas finales de despedida de una carta®.

Mas adelante se pueden realizar ejercicios de sintesis sobre transa-
ciones simples, pero completas. Por ejemplo:

Llamada telefonica para informar o informarse sobre un pro-
ducto o bien un servicio.

Recibir a un cliente francés y describir uno o varios productos
que se le proponen.

Establecerse y abrir un mercado en el extranjero.

Objetivos pedagdgicos que se persiguen
con la metodologia del «cas profesional»

Son, entre otros principalmente: motivacion; estimulo de la participa-
cion activa; practica del idioma.

Para cubrir el primer objetivo, el caso debe presentarse como
auténtico y técnicamente fundado en la realidad comercial. Pero
no se trata de hacer una presentacion exhaustiva; la motivacion
se despertard con una sugerencia caleidoscopica, dando una
idea de conjunto y utilizando diversos recursos: dialogo, carta,
documento...

En la medida de lo posible, el caso debe ser concebido y enun-
ciado por los alumnos; ellos decidiran documentos, vocabula-
rios especializado y «actes de parole» que se han de utilizar en
cada situacién. Hacemos notar como el enfoque de la actividad
se encuadra en la linea del «domaine thématique»’ y que el prin-
cipio de actividad se pone en practica a lo largo de todo el
ejercicio.

6 DANY, M., y NOE, C. (1985): «L'enseignement du Frangais a niveau élémentaire». Le
Frangais dans le Monde, n° 190, pp. 50-57, Paris.
7 Ver punto 1.
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— La practica linglistica viene garantizada con los «actes de pa-
role» relativos a situaciones comerciales en franceés y la termino-
logia correspondiente a los diversos productos y circunstancias
gue entran en juego. El alumno se familiariza también con los
modos de expresion de los canales de comunicacion utilizados
y, asimismo, observa las diferencias linguisticas inherentes a las
diferentes relaciones entre los interlocutores.

Puesta en practica.

Para la utilizacion del «cas professionnel» en las ensenanzas del
Francés Empresarial se sugieren dos etapas:

1. Definicion del caso.
2. Complicacién o ramificaciéon del caso.

En la primera fase se presenta una transacion comercial simple, me-
diante los documentos comerciales o de otro tipo (publicidad, dialo-
gos..) adecuados a la situacion, y se trabajan como de costumbre. Se-
guidamente pueden realizarse algunas variaciones dependiendo de la
competencia linglistica o comunicativa que se desee ejercitar. Asi, por
ejemplo, si se quiere modificar los «actes de parole» pasaremos de la
transaccioén «informer sur un produits a la de «endre un produit», si se
persigue variar el vocabulario, se cambiara el producto, etcétera.

Es posible seguir complicando el «caso» siempre que se anadan
elementos nuevos que den lugar a nuevas situaciones. Si por ejemplo,
el «caso» inicial es el de una empresa extranjera a punto de firmar un
contrato de compra con una empresa francesa, se puede imaginar que,
en el Ultimo momento, otra empresa francesa haga otra oferta tan buena
o mejor que la anterior. Este cambio va a implicar:

— un aplazamiento de la transacién con la empresa inicial,

— contacto con la segunda empresa para estudiar mejor sus con-
diciones,

— discusiones finales entre ambas empresas,

— comunicacion de la decision a dichas empresas,

Asi se puede dar paso a la creacién de casos de complejidad pro-
gresiva, lo que implicara una competencia lingistica y formacion perso-
nal creciente en los alumnos que, por otro lado, se veran motivados al
aplicar a la préactica sus conocimientos profesionales y sus propias
iniciativas.
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Se puede afirmar que con esta técnica se aplica el principio de in-
terdisciplinaridad, ya que los conocimientos que el alumno posee de
otras asignaturas los ha de transferir a otros contextos diversos, con lo
que descubre y aprecia la validez e importancia de aquéllos.

b) El «jeu de role»

Muy proximo de la técnica anterior en cuanto a los objetivos, destre-
zas que desarrolla y posibilidad de utilizacion ciclica, no nos detendre-
mos mucho en ella y menos en sus bases psicologicas.

El «jeu de role» es una técnica que puede ser utilizada como recurso
didactico en Francais des Affaires. Consiste en hacer representar situa-
ciones cuyas caracteristicas vienen proporcionadas por un texto escrito,
un testimonio o una consigna oral. No se trata, como en la simulacion
de repetir comportamientos que se adoptarian en una coyuntura profe-
sional, sino de hacer vivir situaciones cuyas soluciones no han sido
standarizadas: se trata de que los alumnos experimenten actitudes y no
de que reproduzcan comportamientos.

Conviene utilizar esta técnica ya bien avanzado el curso y en grupos
pequenos, desde luego, por lo que es propia para el trabajo en semina-
rios y actividades fuera del aula. Permite ser utilizada a diferentes niveles
de aprendizaje, aunque con alumnos avanzados se utilizara un conte-
nido mas rico y matizado, permitiendo explorar estructuras complejas.

Aungue esta técnica suscita muchas reservas, se trata de un mé-
todo que establece una situacién mas activa que cualquier otro modo
de discurso.

Puesta en practica

Es imprescindible estimular al grupo, para ello se entrega el texto
que describe la situacion que se va a representar. A continuacion se
precisan algunos puntos para la expresion oral, en colaboracion con el
grupo. En este lapso, los alumnos tienen tiempo de identificarse con
sSu personaje.

Se distribuyen las consignas, entregando una ficha a cada perso-
naje: el alumno que actla se creard su propio modelo; ni profesor ni
companeros sugeriran comportamientos o replicas.

Finalmente, se representa. Los personajes se enfrentan, empieza el
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juego. Los observadores —el resto de los alumnos— toman notas sobre
el desarrollo del juego, precision del dialogo, faltas cometidas, etcétera.

Plano linguistico

Es muy importante explotar los resultados del juego; hacer que los
participantes se expresen sobre lo que han experimentado, como han
vivido la situacién sus interlocutores qué dificultades han encontrado.
Por su parte, los observadores pueden expresar su opinion acerca de la
situacién que acaban de ver en tanto que espectadores. El Profesor, a
su vez, interviene formulando cuestiones de nuevo y recogiendo las opi-
niones expresadas; asimismo, precisa y corrige a nivel de la expresion y
del contenido; puede, en este estadio, sugerir giros expresivos, aspectos
gramaticales, etcétera.

En resumen, el proceso de este técnica del eu de réle» podria
constar de las siguientes fases: preparacion, consignas y organizacion,
«eu» propiamente dicho y explotacion linguistica.

c) «Le projet»

Es una actividad de grupo que permite partir de la produccion de
los participantes para extructurar el aprendizaje. Dicho mas brevemente:
es una tarea precisa que se ha realizado en un tiempo preciso Tiene
como finalidad principal permitir a los alumnos organizar su saber ha-
cer, «savolir faire», para saber mas, aprender, «en savoir plus».

Es muy importante que el alumno, y mas aun el grupo de trabajo, se
proponga ante todo organizarse el tiempo. En esta técnica el profesor
no es el director del trabajo, sino la fuente de orientacion, es decir, el
consejero del proyecto®.

Se persiguen como objetivos hacer trabajar la langue cible o langue
terminale, en francés, por el conducto del trabajo a ejecutar. Asimismo,
se persigue estimular la toma de iniciativa, la ayuda mutua, el aprendi-
zaje por fases, a ritmos diferentes, sobre todo en los grandes grupos. De
ahi la importancia de esta técnica en nuestro medio.

8 Notese bien que esta técnica es una de las modalidades propias del sistema de tu-
torias y, en concreto, de la accion tutorial en el aula. Cfr. nuestra Tesis Doctoral «El Rendi-
miento de los Alumnos de la E. U. de Empresariales. Aproximacion Diferencial para un Mo-
delo de Orientacién», de Valencia, 1987, pp. 133 y ss.
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En el plano linguistico presenta muchas posibilidades por las multi-
ples facetas a que se recurre (entrevistas, sondeos, medios técnicos,
etcétera).

El trabajo desemboca en una produccion de las siguientes caracte-

risticas:
1.

2.

Tiene una forma material: policopia, transparentes, diapositivas,
cassette audio, enregistrement video, etc.).

Puede ser presentada al conjunto de la clase y discutida en di-
cho gran grupo.

Hay que tener en cuenta algunos elementos imperativos como son
el tiempo y la tarea: hay que hacer algo: debe transmitirse en un mo-
mento preciso, limitado.

PROCESO DE REALIZACION

Consta de las siguientes posibles fases:

Primera fase

1.

300

Determinacion del tema. Este punto debe ser decidio por todos
los componentes del grupo de trabajo. Conviene plantearse al-
gunas cuestiones de qué van a tratar; a qué publico va dirigido;
qué finalidad se persigue. Es necesario que el tema del trabajo
pueda ser definido con una o dos frases: debe elaborarse un
plan concreto del mismo.

Recogida de la documentacion: también esta tarea debe ser
realizada por todos los integrantes del pequeno grupo, bien co-
lectiva o individualmente. La documentacion recabada se estu-
dia y selecciona por todos en sesidon conjunta. Luego se redis-
tribuye a cada participante segln la parcela de trabajo que
vaya a realizar.

Elaboraciéon del Plan de trabajo: nuevamente se insiste en que
todos deben ejecutar esta fase. En funcion de la estructura del
tema, del soporte, de la documentacion, se determina quién va
a hacer qué. Al ser una técnica eminentemente activa, hay tra-
bajo para todos: concertar entrevistas, llamar por teléfono, re-
dactar, dibujar, pasar a maquina, montar el texto, filmar, grabar,
fotografiar, presentar, corregir, leer, paginar, ocuparse de |os
medios técnicos, etcétera.



Segunda fase

4. Realizacion individual. Cada uno tiene que realizar su propia ta-
rea: redactar, entrevistar, grabar etc... El paso consiste en expo-
nerlo —dificultades, procesos, logros— ante €l pequeno grupo,
alternativamente todos y cada uno de los componentes. Es el
momento de las correcciones, ajustes, puntualizaciones.

5. Ensayo general. Tarea en que todo el grupo interviene. Debe
hacerse contabilizando muy bien el tiempo y ya con |los sopor-
tes técnicos que se vayan a utilizar.

6. Presentacion ante el gran grupo. Aqui, si que hablamos de par-
ticipacion de todos como espectadores y actores, alternativa-
mente. Conviene dar oportunidad a aquéllos de hacer pregun-
tas breves.

d) Los «multi-média»

Este punto es tan amplio e importante que la brevedad con que nos
vemos obligados a tratarlo nos va a llevar ineludiblemente a hacerlo de
forma incompleta. Para un desarrollo correcto necesitariamos un situa-
cién que no es la presente: por ello nos limitamos a dar unas ideas ge-
nerales sin que esto sea reflejo de nuestra actitud respecto al tema. Ale-
xander® en su contribucion al Symposium del Consejo de Europa sobre
«Un systéme européen d'unites capitalisables pour l'apprentissage des
langues vivantes par les adultes»'® propuso criterios para la reparticion
de materiales entre los diferentes «média». Las razones que aduce para
la eleccién de la Television como medio principal y conductor del pro-
yecto corresponde a las opiniones de Fris y Hjelmstrom, segun las cua-
les, la televisién introduce «la vida real» en el aprendizaje de los idiomas
y es, por sf misma, capaz de comunicar al discente la situacion lingUfs-
tica en su totalidad.

Pero hay que reconocer también las limitaciones de este medio, en
opinién de Fitzpatrick. Su tendencia a encastillarse en el papel que se le
ha asignado de distraer al publico, puede tener resultados desastrosos
si intenta tratar la lengua y la cultura con simpatia y realismo. La repre-

9 FITZPATRICK, A. (1981): L'utilisation des média et la construction de systemes multi-
média pour I'apprentissage des langues fondé sur la communication» Projet Langues Vi-
vantes, p. 55-61, Conseil de I'Europe, Strasboug.

10 Se celebrd en Ludwigshafen-am-Rheim, en 1971.
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sentacion indiscriminada en la pantalla de television de comportamien-
tos populares iddlatras, puede alienar al publico o, peor aun, conducirle
a una concepcion totalmente falsa de la cultura y de las actitudes del
pueblo cuya lengua es objeto de estudio en el programa que se trabaja.

Es probable que la naturaleza de los soportes multi-média permita
una complementariedad opcional y no un conflicto latente ni una confu-
sién impuesta entre estas tres opciones:

a) Las proposiciones pedagdgicas que ponen el acento en una
construccién progresiva y ordenada, con dominante notionne-
lle/fonctionnelle y/o linguistica y/o situacional, dado que, en
este medio, estas distintas dimensiones han de interrelacio-
narse explicitamente.

b) Una hipdtesis mayor que garantiza, preservandola, y desarrollan-
do la autonomia del alumno, ahorrandole una parte tan impor-
tante como factible de iniciativa y eleccion y abriéndole amplia-
mente el abanico de posibilidades en cuanto a los instrumentos
puestos a su disposicion para su proyecto de aprendizaje.

c) Un espectro de tareas en las que la lengua extranjera funciona
como vehiculo o auxiliar para la ejecucion de operaciones que
no se reducen a una produccion/interpretacion linguistica y
que presentan para los discentes un interés diferente al que tie-
nen por el aprendizaje linglistico en cuanto tal.

Decir que los soportes multi-média son muy validos para coexistir
con esos tres planteamientos no significa ciertamente que todo curso
o método multimedia se inscriba en tal concepcion. Pero se puede pen-
sar que las potencialidades de utilizacién de cada uno de los soportes
(television, radio, documentos graficos en prensa escrita, cassettes) y las
gue resultan de sus eventuales articulaciones deberian facilitar la elabo-
racion de proyectos de formacion que correspondan a esta tendencia
multimedia.

Respecto al video, la seleccidn del documento «soporte» en funcién
del objetivo propuesto es una etapa importante del trabajo preparatorio:
los documentos televisuales no didacticos son extremadamente varia-
dos y el solo hecho de ser «productos auténticos» del pais cuya lengua
es objeto de ensefanza hace que ofrezcan un gran interés para el profe-
sor. Sin embargo, si se quiere obtener el mayor partido posible, es im-
portante verificar una seleccion teniendo en cuenta, por una parte, las
caracteristicas especificas del documento de que se dispone y, por otra,
del tipo de trabajo que se puede abordar en una clase determinada.
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En todo caso, el primer criterio de seleccion sera el poder motivador
del documento y su adaptacion al tipo de alumnos a que va dirigido:
edad intereses: ambos factores son condiciones indispensables para
obtener las ventajas pedagogicas proporcionadas por la introduccion
del video en el aula.

Los objetivos posibles que se pueden proponer con este tipo de
«média» serian:

— Enriquecimiento y actualizacion de los conocimientos tanto en
temas especificos como en lengua: puesta en contacto con re-
gistros de lenguas variados (lengua familiar, argot, etc,), acentos
regionales, tono segun la profesion, etcétera.

— Comprension: a) lectura de la imagen, aprendiendo a sacar par-
tido de los elementos extralinguisticos y técnicos para llegar al
sentido del mensaje; b) comprension oral que puede ser global
(fase preliminar indispensable): aprender a reconocer elementos
lingliisticos conocidos en un discurso poco claro en su con-
junto, y detalle: localizado de «actes de parole», exploracion de
un campo lexical.

— Expresién oral: sacar partido del documento con ayuda de 0s
recursos linglisticos previamente proporcionados para llevar a
la expresion espontanea.

— Expresion escrita: Llegar a obtener diferentes tipos de redaccion
(articulo de periddico, carta, rapport, noticia..) Un buen procedi-
miento es utilizar el ejercicio como instrumento de analisis y de
sintesis: analisis de una situacion, un producto; estudio de un
tema, de un mercado; toma de postura ante un hecho relativo a
la profesion, etcétera™’.

Proponemos un posible esquema de una clase de comprension a
partir de un documento video. Constaria de las siguientes pautas:

— Contemplar el documento sin sonido. Se ofrece a los alumnos
una pauta o «grille» con las preguntas «qui», «quOi», spar qui», «<OU»,
«quand», «ccomments...

— Se invita a formular hipotesis.

— Nueva vision ya con el sonido. Se verifican las hipotesis; se com-
plementan y corrigen con los elementos que ha aportado el
sonido.

11 'Utilisation de la vidéo ans la classe de langue». CIEP, dossiers de Sévres, Mars
1987.
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— Transcripcion de una parte del texto (por grupos, individual-
mente, con el profesor).

— Comparacion con la transcripcion original.

— Constatacion de las diferentes faltas, lagunas, etcétera.

Es el momento de dar explicaciones linguisticas, si es oportuno; las
posibilidades que ofrece esta fase por motivacion, interés, participacion,
son considerables.

— Elaboracion de ejercicios.

— Las ocasiones de explotar el dialogo son también numerosas.
Pueden abordarse los elementos técnicos: Plan d’ensemble, gé-
néral, moyen; angle de prise de vue; flash-back o vuelta atras;
montaje; off..; o bien dialogar sobre las intenciones del autor al
utilizar cada uno de ellos, o la luz, o los tonos... Igualmente, per-
sonajes, paisaje, datos de civilizacion, economia, etcétera.

La informatica, que exigiria una atencion especial, imposible de con-
cederle en esta ocasion, vendria a cerrar esta panoramica sobre las po-
sibilidades de los diferentes modos de hacer y utilizacién de técnicas en
el ambito de la ensefanza de la lengua francesa de especialidad en la
E. U. de Empresarios.
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MATERIAL VARIO

Videos, films
CLE INTEERNACIONAL: Francais Fonctionnel. Section Gestion (7 films).

INTERMEDIA: 19 rue de Passy, 75016 Paris. Le Frangais scientifique et techni-
que, 10 films. Hatier.

ECONOMIE GENERALE: Monnaie et crédit (varios titulos).

TECHNIQUES ECONOMIQUES: (varios titulos).

ECONOMIE DE L'ENTREPRISE: Id.

TECHNIQUES ECONOMIQUES: Id.

MEDIA AUDIO-VISUELS: Id.

TECHNIQUES DOCUMENTARIES: Id.

SOCIETE ET CULTURES: Id.

CONSOMMATION: Id.

DROIT, INSTITUTIONS, LIBERTES: Id.

JUSTICE: Id.

SECURITE: |d.

INFORMATIQUE: «Gérer votre budget»; «Jeu d’entreprise»: «Porte-parole», etcé-
tera.

Jeux pédagogiques

BANQUE: «Pour comprendre le rble des Bangues»; «Le jeu des bilans» «La
Bourse en 100 questions; «Le jeu des comptes de I'entreprise», etcétera.

Jeux de role

«/oyage a Villiers», «Professionnellement votre»; «Les jeux d'entreprise»; «Crédit
Lyonnais», etcétera.
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LOS HABITOS DE ESTUDIO.
ANALISIS DE UNA MUESTRA DE ALUMNOS
DE CIENCIAS DE LA SALUD

J. A. ALVAREZ CALVO

Escuela de Enfermeria, Universidad de Granada

M. A. CUBERO SANCHEZ
Facultad de Medicina, Universidad de Granada

Introduccion

Es un hecho constatado que un buen nimero de alumnos universi-
tarios fracasan en sus estudios debido a que no ejercitan correctamente
las técnicas de trabajo intelectual.

El conseguir de los alumnos la aplicacion correcta de dichas téc-
nicas, representara para nosotros una importante tarea docente, permi-
tiéndonos desarrollar una metodologia didactica adecuada a los dis-
tintos perfiles de los alumnos que acceden al primer curso de las
CIENCIAS DE LA SALUD.

Esta practica educativa viene impartiendose durante los tres ultimos
cursos académicos por el INSTITUTO DE LAS CIENCIAS DE LA EDU-
CACION DE LA UNIVERSIDAD DE GRANADA. El cursillo programado
por el ICE tiene un caracter voluntario para los alumnos universitarios,
presentando dicho curso dos fases diferenciadas: una general y otra
especifica.

La parte general esta dirigida por un especialista en |a materia, vy
ofrece una panoramica amplia de los principales problemas que pue-
den dificultar una correcta asimilacion de los conocimientos transmiti-
dos en las aulas universitarias.

La segunda fase trata de aplicar las caracteristicas especificas de la
carrera en la que el alumno se encuentre matriculado.

La organizacién e imparticion de esta fase fue especifica esta a
cargo del profesorado universitario donde el discente desarrolle sus
estudios.
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En el presente curso académico (1989-90), nuestro trabajo se centrd
en aplicar previamente a la primera sesion del cursillo, el denominado
«Inventario de Habitos de Estudio» de Fernandez Pdzar, cuya valoracion
permite la apreciacion directa por los alumnos de los resultados obteni-
dos. Pasando posteriormente a un analisis detallado de los defectos ob-
servados, a la vez que se les ofrece la solucion mas idénea a cada
caso particular.

Material y métodos

La muestra de estudio correspondiente a un grupo de alumnos del
primer curso de carrera correspodientes a Medicina, Fisioterapia y En-
fermeria, todos dentro del ambito de las Ciencias de la Salud y pertene-
cientes a la Universidad de Granada.

El material utilizado en nuestro trabajo consta esencialmente de la
documentacion que aporta el ICE a los distintos centros universitarios
presenta unos objetivos, metodologia y contenidos, entre los que cabe
destacar:

a) Detectar los factores previos del trabajo intelectual que motivan

la entrega al estudio.

b) Presentar algunas técnicas autoaplicables con el fin de obtener
mayor atencion ante los libros.

c) Exponer las técnicas de lectura veloz y comprensiva.

d) Habituarles en el manejo preciso de la biblioteca a fin de sacar
el maximo de utilidad a la lectura de libros, revistas, publicacio-
nes periodicas.

e) Determinar los pasos que precisa la investigacion cientifica a la
hora de confeccionar un estudio, asi como los tipos que la
componen.

fy  Ofrecer las técnicas, normas y procedimientos para la redaccion
del trabajo cientifico.

El curso se desarrolla combinando la exposicion del profesor con la
practica del alumno, mediante ejercicios, confeccion de esquemas de
trabajo, utilizacion y manejo de documentos. Dicha metodologia se
aplica igualmente a las dos fases del curso, ya establecidas anterior-
mente.

El curso comprende los siguientes contenidos:

— Condiciones del trabajo intelectual.
— La lectura como fuente de profundizacion.
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— Técnicas de memorizacion.

— El subrayado. Esquemas y resumenes.

— Las clases. Apuntes. Examenes.

— El recurso de las fichas.

— La investigacion cientifica.

— Redaccion del trabajo intelectual.

— Técnicas correspondientes a cada especialidad.

Como ya hemos indicado, previamente a la primera sesion de tra-
bajo se les aplica a los alumnos el «Inventario de Habitos de Estudion,
en el que podemos sefalar varios apartados:

— Escala |: Condiciones ambientales.
— Escala |I: Planificacion del estudio.
— Escala Ill: Utilizacion y materiales.

— Escala IV: Asimilacién de contenidos.
— Escala V: Sinceridad.

Cada uno de estos apartados recoge a su vez otra informacion so-
bre una serie de caracteristicas entre las que podemos senalar:

— Condiciones ambientales:
*» Condiciones ambientales personales.
* Condiciones ambientales fisicas.
* Comportamiento académico.
* Rendimiento.
— Planificacion del estudio:
* Horarios.
* Qrganizacion.
— Utilizacién de materiales:
* |Lectura.
* Libros y otros materiales.
* Esquemas-resumenes.
— Asimilacién de contenidos:
* Memorizacion.
* Personalizacion.

Resultados

Los resultados obtenidos de la aplicaciéon del «Inventario de Habitos
de Estudio» a la muestra objeto de nuestro estudio, quedan reflejados
en la siguiente tabla:
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MEDICINA ENFERMERIA FISIOTERAPIA

N Media N Media N Media
ESC A Annllcrita vt ir 31 6,9032 16 6,6875 14 7,8571
Escala Il ............ 31 44516 16 41250 14 42143
Escala lll ............ 31 6,8065 16 78125 14 78Sl
Escalan]Varreese i 31 6,3548 16 5,0625 14 57143
Sinceridad ........... 8il 49032 16 4,0625 14 52143

Por otra parte, si efectuamos la media de las escalas en cada una
de las carreras, obtendremos:

N Media
MEDICINA ............. 5 5,8839
ENFERMERIA .......... 5 5,5500
FISIOTERAPIA .......... 5 6,0714

Discusion

Del analisis de los resultados resefiados anteriormente podemos
deducir que los datos obtenidos en la Escala Il que corresponde con la
«Planificacion del Estudio» no alcanzan los valores minimos aconseja-
bles, lo que nos lleva a pensar que los alumnos universitarios a pesar de
su condicién de —universitarios- continuan cometiendo defectos en la
planificacion de su estudio, defectos que a nuestro juicio serian mas
propios de la primera fase juvenil.

Asimismo, el estudio de los resultados, verificados en la valoracion
global de los tres grupos establecidos en la muestra analizada, refleja
gue es el grupo de Fisioterapia el que alcanza el nivel de puntuacion su-
perior incluso en la escala de Sinceridad.

Debido al hecho de gue a los alumnos que acceden a Fisioterapia
se les exige una mayor calificacion en sus estudios de bachillerato, ca-
bria esperar que obtuvieran mayor puntuacién en estas pruebas de «Ha-
bitos de estudio», pues se supone que han conseguido realizar correcta-
mente las técnicas del trabajo intelectual en su etapa de BUP y COU.
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FORMACION PEDAGOGICA DE LOS PROFESORES
DE LA UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID:
CREACION DEL SERVICIO DE AYUDA
A LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

MARIA AFRICA DE LA CRUZ, HECTOR MARIO GRAD
y EUGENIO HERNANDEZ

Servicio de Ayuda a la Docencia Universitaria,
ICE de la Universidad Auténoma de Madrid

Introduccion

En la mayoria de los paises, la formacion pedagogica de los profe-
sores universitarios es de participacion voluntaria, «in service» y regu-
lada autonomamente por las autoridades de cada universidad. Las habi-
lidades docentes no suelen estar entre los criterios principales de
seleccion del profesorado universitario. Consecuentemente, el entrena-
miento de las mismas no se encuentra muy desarrollado, ni existe un
consenso sobre la formacion pedagodgica requerida para la docencia
universitaria (Main, 1987).

Main (1987) destaca las grandes diferencias entre los programas de
entrenamiento existentes: desde los programas «preservice» y los entre-
namientos iniciales, a los entrenamientos avanzados y los cursos de es-
pecializacion, y hasta el Master en Ensenanza y Aprendizaje en la Edu-
cacion Superior ofrecido por la Universidad de Surrey, en el Reino
Unido (Gilbert, 1989).

En la Ultima década ha crecido el interés por el estudio e investiga-
cion del aprendizaje y la ensefanza a nivel universitario, y actualmente
la bibliografia sobre estos temas es abundante (Beard y Hartley, 1984;
Brown y Atkins, 1988; Elton, 1984, 1987; Entwistle y Hounsell, 1986; Ent-
wistle y Ramsdem, 1983; Kulik y Kulik, 1979; McKeachie, 1986). Parale-
lamente, surge una preocupacion creciente por la mejora de la calidad
de la docencia de parte de las autoridades educativas y de los propios
implicados directos, profesores y alumnos (reflejado en Espana, por
ejemplo, en distintas declaraciones institucionales de las autoridades
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universitarias y en el reciente decreto sobre Retribuciones del Profeso-
rado Universitario, BOE del 9-9-1989).

Muchas son las circunstancias que explicarian el fenémeno. No va-
mos a detenernos en ellas, baste para nuestro objetivo la constatacion
de este interés creciente por la calidad de la educaciéon universitaria y
sus condiciones. De todos ellos, vamos a ocuparnos solamente de la
preparacion pedagogica del profesor para su tarea de docente.

La creacion del SADU

El contexto institucional

Entre nosotros, la UAM fue pionera en el intento de evaluar la cali-
dad de la docencia mediante la recogida sistematica de la informacion
reflejada en la opinion de los alumnos sobre sus profesores (Aparicio,
Tejedor y San Martin, 1982). Desde esos albores, era evidente la estre-
cha vinculacion entre el potencial uso sumativo y el formativo de la eva-
luacion (Scriven, 1967).

Desde esa concepcion es que la UAM encara la creacion de un
marco especializado en las tareas de actualizacion y entrenamiento de
sus profesores. La existencia de un ICE activo y preocupado por exten-
der sus servicios a la comunidad universitaria facilitd la insercion institu-
cional del nuevo Servicio y contribuyd a él con su cumulo de experien-
cia en la formacion del profesorado.

Es asi que durante el curso 1988-89 se dan los primeros pasos para
la instrumentacion de un centro de entrenamiento a los profesores en
activo que desearan, voluntariamente, mejorar sus habilidades docen-
tes. En noviembre de 1989, la Junta de Gobierno de la UAM cred el Ser-
vicio de Ayuda a la Docencia Universitaria (SADU), adscrito como Sec-
cion al Instituto Universitario de Ciencias de la Educacion.

El SADU

El Servicio se constituye en diciembre de 1989, estando su nucleo
inicial integrado por tres profesores de la Universidad, incluyendo a una
especialista en pedagogia y formacion del profesorado universitario.

El SADU considera estratégicamente fundamental la vinculacion
activa y participante de los profesores al Servicio como condicion para
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asegurar que sus objetivos, tematicas y actividades responden a las ne-
cesidades del colectivo al que sirve.

La participacion del profesorado es, también, tacticamente necesa-
ria para afrontar la problematica de motivacion del profesorado hacia su
perfeccionamiento. Todo proceso de evaluaciéon y actualizacion des-
pierta actitudes ambivalentes, en tanto que simultaneamente se rela-
ciona, por un lado con las motivaciones de autorealizacion vy, por otro
con los temores y ansiedades derivados de la posible amenaza a la au-
toimagen positiva. A esta ultima fuente de resistencia al cambio se unen
otros factores derivados de |a situacion social y econémica concreta del
profesorado universitario en nuestro pais. El rol del profesor universitario
se encuentra sometido a un conjunto de expectativas, demandas y pre-
siones practicamente contradictorias: por un lado se prestigia el as-
pecto investigador del rol, por otro lado, se exige una mayor eficacia
educativa, y todo ello en un contexto donde el profesorado considera
que no se le dota de los medios infraestructurales necesarios para el de-
sarrollo de ninguna de las anteriores funciones (en el aspecto docente,
esto se manifiesta tanto en la carencia de medios didacticos como en la
masificacion de la ensefianza, que limitan las posibilidades objetivas de
mejora). Consideramos que la implicacion participante del colectivo de
profesores en el proyecto de la mejora de la calidad docente podria su-
perar parte de las fuentes de resistencia al cambio anotadas anterior-
mente, vinculando este proyecto a las motivaciones existentes de mejora.

De este andlisis, hemos extraido también conclusiones operativas
respecto a la estrategia de implantacion del Servicio. Ante la hipotética
pasividad de parte del profesorado, desarrollamos una concepcion gra-
dual de la implantacién del Servicio. En una primera instancia, aunque
dirigiéndonos a cubrir la totalidad del profesorado de la UAM, nos pro-
pusimos la identificacion y la captacion de una minoria activa y alta-
mente motivada que, junto a una oferta de servicios atractivos por su uti-
lidad evidente para la solucién de los problemas cotidianos de la
docencia, sirva como nucleo inicial de difusion del Servicio entre el
resto de la comunidad docente.

Las fases y tareas hasta ahora desarrolladas son:

— Constitucion del equipo encargado de poner en funcionamiento
el Servicio.

— Elaboracidén de una propuesta inicial de objetivos, contenidos y
actividades (ver Anexo A): el ntcleo fundacional del SADU desa-
rroll6 un proyecto de Servicio tomando en cuenta la bibliografia
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y el conocimiento directo de otras experiencias semejantes en
Espana y en el extranjero.

— Difusion de este proyecto inicial a la comunidad docente.

— Debate del proyecto: El Servicio implemento la participacion del
profesorado en el debate mediante una serie de encuentros de
discusion por facultades. Esto permitié la recogida tanto de su-
gerencias y criticas respecto al proyecto, como de informacion
respecto a las necesidades y demandas del colectivo en cuanto
a las tareas prioritarias del Servicio. Se prestd especial atencion
a las aportaciones y demandas concretas de colectivos de sec-
tores especificos.

— Redaccion y debate del programa y calendario definitivo de acti-
vidades para el curso 1989-90. Esta elaboracion se realiza en un
grupo activo que se identificé en el proceso de debate anterior y
se constituye en Seminario Permanente de Reflexion y Perfec-
cionamiento de su practica docente (ver Anexo B).

El programa elaborado refleja los intereses y demandas concretas
de los distintos sectores del profesorado segun su especialidad (por
ejemplo, abordando la problematica de las didacticas especificas, de la
pedagogia de grupos masivos, de los diferentes ciclos en las carreras,
etcétera) y su motivacion hacia la actualizacion docente. Respondiendo
a este Ultimo factor, el Servicio propone una oferta diferenciada segun
niveles de implicacion y compromiso con la tarea: desde acciones de
sensibilizacion y difusién (que por ejemplo, implican la recepciéon pasiva
de recensiones bibliogréficas), pasando por la promocién de la reflexion
y el debate (que implican la asistencia a conferencias o charlas), hasta
los talleres de formacion y entrenamiento (Que suponen una participa-
cion activa y una inversion mayor de esfuerzo y tiempo), y finalmente el
Seminario Permanente (donde un grupo particularmente activo se com-
promete a una experiencia continuada y sistematica de reflexion y entre-
namiento docente).

— Puesta en accion de las actividades programadas segun el calen-
dario acordado.

— Proyecto de evaluacion. En las Jornadas se expondran los resul-
tados hasta entonces conseguidos. Se encuentra en proyecto
una evaluacion institucional de este programa y servicio, que se
efectuara en julio de 1990.
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ANEXO A
SERVICIO DE AYUDA A LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

|. Por qué y para qué nace este servicio

Desde la preocupacion por la calidad de la docencia y su mejora. Para
ello se inici6 la evaluacion de los docentes y hoy se continla con la crea-
cién de un servicio a disposicion de los profesores que quieran perfeccio-
nar sus habilidades docentes.

A través de este servicio queremos unirnos al movimiento internacional
de Formacién y Perfeccionamiento de los docentes en Educacion Superior.
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Objetivos

1. Promover la reflexion y el debate sobre la tarea docente en la Universi-
dad.

2. Proporcionar informacion bibliografica sobre formacién y perfecciona-
miento docente, a nivel de Universidad, a través de un servicio de difu-
sion de la misma.

3. Asesorar en la solucién de problemas docentes especificos.

4. Contribuir al perfeccionamiento de métodos, técnicas y medios docen-
tes.

Actividades

Sesiones de informacion (conferencias, criarlas, etc.).
Sesiones de reflexion y debate (mesas redondas, simposios).
Talleres de formacion.

Seminario permanente de perfeccionamiento.

= Oy =

Sugerencias sobre contenidos posibles

1. Aspectos de la encuesta a los alumnos que tienen relacion directa con
las tareas docentes:
a) Organizacion y claridad expositiva.
b) Motivacién al alumno.
c) Interaccién profesor-alumno a nivel individual y grupal.
2. Metodologia de la ensefanza y medios:
a) Leccion Magistral.
b) Docencia en pequenos grupos.
c) Ensenanza en Laboratorio.
d) Practicas.
3. Aprendizaje a nivel universitario.
4. Principios de programacion y evaluacion del aprendizaje, etcetera.

Para continuar la elaboracién del plan de actividades del Servicio de Ayuda a
la Docencia, os invitamos a la reunion que tendra lugar el jueves 15 de febrero,
alas 13 h. en el ICE. Vuestra participacion es fundamental para que el Servicio
responda a las necesidades e intereses de todos los profesores.



ANEXO B
SERVICIO DE AYUDA A LA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Queridos companeros:

Nos ponemos de nuevo en comunicacion con vosotros para enviaros el pro-

grama de actividades y su calendario.

18

20

30

40

A partir de vuestras propuestas y nuestras posibilidades el programa de acti-
vidades que nos proponemos realizar en el presente curso 1989-90 es el si-
guiente:

Sensibilizacion de la comunidad universitaria a través de:
— Difusién bibliografica general y especifica.
— Conferencias de interés general.

Promocion de reflexion y debate sobre:

— Habilidades basicas necesarias para la docencia universitaria (perfil
profesional del profesor universitario).

— Evaluacién de la docencia.

Talleres de formacion y entrenamiento.

— Medios audiovisuales: cémo y cuando usarlos.

— Manejo de la voz.

— Didacticas especificas por areas y niveles.

— Stress profesional y como abordarlo.

— Programacién, organizacioén y comunicacion de contenidos.

Seminario permanente. Laboratorio de trabajo para la reflexion, investiga-

cion y desarrollo de nuestra tarea docente.

Lineas de trabajo:

— Reflexion sobre nuestra experiencia y practica docente aprovechando
los medios técnicos disponibles.

— Innovacién pedagogica.

— Entrenamiento y perfeccionamiento en nuevas habilidades.

— Intercambio de experiencias con otros grupos (CIDE, Universidad Poli-
técnica, Universidad de Sevilla, etcétera).

Horario del Servicio para cualquier consulta, asesoramiento y orientacion:

jueves de 12 a 16 h.
Lugar: Despacho 8, ICE — Teléfonos: 5062-4049
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CALENDARIO DE ACTIVIDADES

Reuniones del seminario permanente

— Todos los primeros jueves del mes a partir de las 13,30 horas.
— Lugar: ICE.
— Coordinador: M.2 Africa de la Cruz.

Talleres

— Como y cuando utilizar los medios audiovisuales en la ensefanza.
Jueves 15 de marzo: primer encuentro.
Hora: 13,30.
Lugar: ICE.
Coordinador: Antonio Gonzalez Monclus.
— Programacion, organizacion y comunicacion de contenidos (cémo, cuan-
do y para quién).
Jueves 29 de marzo.
Coordinador: a confirmar.
— Manejo de la voz en la ensenanza.
Fecha y coordinador a precisar.
— Didéacticas especiales.
Fechas y coordinadores a precisar.

Sesiones de reflexion y debate

— La docencia universitaria y su evaluacion.
= Primera sesion: Jueves 22 de marzo.
Hora: 13,30.
Lugar: ICE.
Coordinador: Héctor Grad.
» Segunda sesion: Jueves 26 de abril.

Informacion bibliografica

Mensualmente os enviaremos recensiones de libros sobre formacién del
profesor universitario disponibles en la Biblioteca del ICE.

Conferencias

Fechas y conferenciantes a precisar.
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